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Einleitung. 

Eine  Vergleichung  der  Erziehungstheorien  Pestalozzis  und 
Herbarts  ist  nicht  nur  von  historischem,  sondern  angesichts  der 
Kontroversen,  welche  sich  in  unsem  Tagen  an  dieselben  knüpfen, 
auch  von  aktuellem  Interesse  und  um  so  weniger  unzeitge- 
MftM,  als  über  das  Verhältnis  derselben  zu  einander  ganz  ent- 
gegengesetzte Meinungen  in  Umlauf  sind.  Während  man  auf 
der  einen  Seite,  in  Übereinstimmung  mit  einem  geflügelten 
Worte  Magers^  in  den  Ideen  Pestalozzis  den  Grundriss  zu 
dem  pädagogischen  Baue  Herbarts  zu  erkennen  glaubt,  stellt  man 
auf  der  andern  Seite  die  beiden  Systeme  als  sich  ausschliessende 
Gegensätze  dar  -  und  giebt  dem  Schlagworte:  „Pestalozzi  für 
immer!"  eine  gegen  Herbart  gerichtete  Spitze.  Aber  so  viel 
auch  darüber  geredet  wird,  zu  einer  wissenschaftlichen  Unter- 
suchung des  Verhältnisses  zwischen  H.  und  P.  ist  es  bis  jetzt 
nicht  gekommen^.  Es  soll  daher  durch  die  nachstehende  Arbeit 
ein  Versuch  gemacht  werden,  diese  Lücke  auszufüllen. 


*  Der  Pestalozzi,  von  dem  philosophischen  Bewusstsein 
imserer"  Zeit    erfasst    und    weiter    geführt,    ist   im    Herbart    zu 

studieren "  .,„,.,.        o  v   -a.  tw 

»  Das  geschieht  schon  durch  den  Titel  einer  Schritt  von  Dr. 

Auffust  Vog^^A:  Herbart  oder  Pestalozzi?     1  87.  ^       , 

»  Die  völlige  Unzulänglichkeit  der  Schrift  von  Aagust  Vogel 
soll  im  Laufe  der  nachstehenden  Untersuchung  gelegentlich  er- 
wiesen werden. 
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Die    Übereinstimmung    oder    Nichtübereinstimmung    zweier 
Denker  und  hinsichtlich  des  beiden  Gemeinsamen,    die  Priorität 
des  einen  oder  des  andern  ergiebt  sich  aus  einer  Vergleichung 
des  Inhalts   und    der  Entstehungszeit   ihrer  Werke.     Aber    die 
Priorität  des    einen    bedingt    nicht  notwendig  die  Abhängig- 
keit   des  andern.     Abgesehen  von    der   Möglichkeit    einer   ge- 
meinsamen  dritten  QueUe    ist    auch  die  Kongruenz    unabhängig 
von    einander   entstandener  Denkresultate    nicht    ausgeschlossen 
Wo    sich    aber    neben    der    Übereinstimmung    in    wesentlichen 
Punkten    eine    vorausgehende    eindringende    Beschäftigung    des 
einen    mit    den  Werken   des  andern  nachweisen  lässt,  da    wird 
die  Beeinflussung  des  ersten  durch  den  letzteren  zur  Gewissheit, 
und  in  diesem  Falle  gewinnt  auch    die  Vergleichung  ihrer  An- 
sichten ein  erhöhtes  Interesse,  insofern  dann  nicht  nur  der  An- 
schluss  an  die  QueUe,    sondern   auch    die  Abweichung  von   der- 
selben   und  das  Hinausgehen    über    sie    als    ein  Akt    bewusster 
Wahl  und  eine  immanente  Kritik   derselben  erscheint.     In  dem 
Falle,    womit  wir    uns  hier    zu  beschäftigen  haben,    ist  es  zum 
voraus    wahrscheinlich,    dass    der    um    drei   Dezennien    Jüngere 
bei  dem  Älteren    in   die  Schule  gegangen  sei.     Aber  angesichts 
des   Umstandes,    dass    Pestalozzis    schriftstellerische    Thätigkeit 
nach    dem  Erscheinen    der  „Allgemeinen  Pädagogik"    Herbarts 
noch  volle  20  Jahre  dauerte,  ist  auch  eine  Reaktion  des  Alteren 
auf  die  Anregungen  des  Jüngeren,  wenn  auch  vielleicht  nur  in 
dem  Sinne  der  Wahrung  eines  abweichenden  Standpunktes,  nicht 

ausgeschlossen. 

Eine    eingehende   Beschäftigung   Herbarts    mit    den  Pesta- 
lozzischen  Ideen  ergiebt  sich  schon  aus  den  Titeln  seiner  päda- 
gogischen  Erstlinge.     Im  Januarheft  1802  der  Zeitschrift  Irene, 
herausgegeben  von  dem  Regiei-ungsrat  v.  Halem    in  Oldenburg, 
erschien    der  Aufsatz    ,.Über  Pestalozzis    neueste  Schrift:    Wie 
Gertrud  ihre  Kinder  lehrt.     An  drei  Frauen."     Zu  Michaeli  des 
nämHchen   Jahres:    „Pestalozzis  ABC    der  Anschauung,    unter- 
sucht und  wissenschaftlich  ausgeiührt",  1804  die  Gastvorlesung 
in    Bremen:    „Über    den   Standpunkt   bei    der   Beurteilung    der 
Pestalozzischen  Unterrichtsmethode".     Und   wenn    auch   die   im 
nämlichen  Jahre  erschienene  2.  Auflage  des  ABC  im  Titel  den 
Zusammenhang  mit  P.  etwas  lockerte,   so  wollte  sie  gleichwohl 
nichts  anderes  sein  als  eine  wenn  auch  selbständige  Ausfuhrung 
„der  grossen  Pestalozzischen  Idee,  elementarische  Anschauungen 
^    Hauptfundament    des    Unterrichts    zu    machen"     (Ziller, 
Herbartsche  Reliquien,  Leipzig  1871,  S    149).     Abgesehen  von 


•^ 


) 


der  ausgesprochenen  Absicht  der  ersten  Publikationen  Herbarts, 
den  Müttern,  welchen  P.  „etwas  unbehutsam"   sein  pädagogisches 
Hauptwerk  gewidmet  hatte,    das  Verständnis    dieses  Buches    zu 
erleichtern  (Reliquien  137),  war  auch  der  Ton,   in  welchem  H. 
durchweg    von    dem    „genialischen",    dem    „edlen"    und    „ver- 
ehrungswürdigen" P.  sprach,  dazu  angethan,  H.  bei  seinen  Zeit- 
genossen   als    einen  Freund    und    Förderer    der  Pestalozzischen 
Ideen  erscheinen  zu  lassen.     Als  solchen  betrachtet  ihn  Wolke, 
der  Gegner  Pestalozzis  \  wie  der  pestalozzifreundliche  Rezensent 
der  Jenaer  allg.  Lit.  Zeitung  (1803).     Darauf  gründet  sich  der 
Schluss  des  Dänen  Ström  (siehe  seinen  Brief  an  P.,    bei  Morf 
II,  223),  dass  von  zwei  einander  widersprechenden  Rezensionen 
in'   den  '  „Göttingischen    Gelehrten    Anzeigen"     die    pestalozzi- 
freundliche von   H.  herrühren  werde:    darauf   auch    1808,    bei 
der    Berufung  Herbarts   nach    Königsberg,    die    Erwartung  des 
preussischen    Ministeriums,    dass    er  „für    die  Verbesserung  des 
Unterrichtswesens  nach  Pestalozzischen  Grundsätzen  nützlich  sein 
werde"   (Reliquien  186),  und  es  ist  bezeichnend,  dass  seine  Ge- 
winnung von  den  Staatsräten  Nicolovius,    dem  intimen  Freunde 
Pestalozzis,  und  Süvern,    dessen  Beziehungen    zu  Iferten    später 
noch  zu  erwähnen  sein  werden,    am  eifrigsten  betrieben  wurde 

(Reliquien  200). 

Die  erste  Anregung  zu  einer  näheren  Beschäftigung  mit  P. 
hatte  H.  ge^en  Ende  seines  Schweizeraufenthaltes  empfangen.  Noch 
Anfangs  1798  scheint  er  ihn  mehr  dem  Rufe,  als  seinen  Schriften 
nach  gekannt  zu  haben  -.  Aber  bald  darauf  kamen  die  Tage 
von  Stanz,  in  welchen  P.  auf  die  Idee  einer  psychologischen 
Methode  geführt  wurde,  deren  Erforschung  er  nach  kurzer 
Unterbrechung  in  Burgdorf  fortsetzte.  Hier  war  es,  wo  ihn 
H.,    einmal    von  Bern    herüberkommend,    in    seiner    Schule    sah 


1  H  Morf,  Zur  Biographie  Pestalozzis.  I.  Teil  1868,  II. 
und  III  1885  IV.  1889,  Winterthur.  Eine  höchst  verdienstvolle 
Bereicherung  des  Quellenmaterials  zur  Biographie  und  zur 
Geistesentwicklung  Pestalozzis.  Die  wissenschaftliche  Benutzung 
desselben  wird  aber  wesentlich  erschwert  durch  den  Mangel 
eines  Personen-  und  Sachregisters,  einen  Mangel,  welcher  um  so 
empfindlicher  ist,  als  die  ganze  Publikation  über  icOO  Seiten 
gross  Oktav  umfasst.  —  über  Wolke,  s.  Hl,  171,  179. 

2  Er  schreilt  am  28.  Januar  1798  an  v.  Halem:  „Mit  dem 
ehrwürdigen  P.  führte  mich  ein  Zufall  zusammen.  Ich  scheue 
mich,  Gelehrte  zu  belästigen,  die  ich  noch  nicht  genug  aus 
ihren  Schriften  schätzen  lernte  und  denen  ich  nicht  un- 
mittelbar Belehrungen  abfragen  kann"  (Reliquien  58). 
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(siehe  Herbarts  Bericht  in  seiner  Einfühnmgrsschrift  zu  „Wie 
Gertrud"  bei  Willmann  I,  87).  Da  H.  die  Schweiz  Ende  1799 
verliess,  so  muss  er  Zeuge  der  ersten  Versuche  Pestalozzis  in 
der  Hintersassen-  oder  in  der  Lehrgottenschule  zu  Burgdorf  ge- 
wesen sein.  Der  empfangene  Eindruck  war  ein  tiefer  und  nach- 
haltiger. Denn  in  den  folgenden  2 — 2^/^  Jahren,  welche  H.  in 
Bremen  als  Gast  seines  älteren  Freundes  Professor  Smidt, 
des  späteren  „grossen  Bürgermeisters"  dieser  Stadt,  teils  in 
dessen  Hause,  teils  auf  dessen  Landgute  verlebte,  beschäftigte 
er  sich,  neben  seinen  philosophischen  Arbeiten,  nicht  nur  selbst 
eingehend  mit  den  Pestalozzischen  Ideen,  sondern  suchte  auch 
andere  dafür  zu  erwärmen,  und  es  gelang  ihm  teils  im  privaten 
Verkehr  mit  einflussreichen  Persönlichkeiten,  teils  durch  Vor- 
träge in  grösseren  Zirkeln  ein  Interesse  für  die  Sache  Pesta- 
lozzis zu  erwecken,  welches  ihn  geradezu  als  einen  Haupturheber 
der  Pestalozzischen  Bewegung  in  Bremen,  ja  überhaupt  als 
einen  der  frühesten  Kenner  und  Förderer  derselben  ^  erscheinen 
lässt.  Es  dürfte  um  so  eher  am  Platze  sein,  dieses  Verdienst 
Herbarts  quellenmässig  festzustellen,  als  die  Darstellung,  welche 
Morf  im  zweiten  Bande  seines  Werkes  (S.  173  ff.)  von  der 
Einführung  des  Pestalozzianismus  in  Bremen  giebt,  gerade  hier 
eine  Lücke  zeigt  und  über  dem  I^obe  allerdings  sehr  thätiger, 
aber  doch  nur  ausführender  Organe  (besonders  Ewalds)  deren 
geistigen  Beweger  übersieht  ^. 

Herbart  hatte  die  gastfreie  Hansastadt  1802  wieder  ver- 
lassen; aber  noch  1817  erkennt  Eilers  (Wanderung  durchs 
Leben,  S.  367  ff.),  der  damals  als  Erzieher  nach  Bremen  kam, 
die  Nachwirkung  der  von  H.  ausgegangenen  Anregungen.  Er 
konstatiert  zunächst  das  lebendige  vaterländische  und  päda- 
gogische Interesse,  welches  zu  jener  Zeit  bei  allen  gebildeten 
Frauen  in  Deutschland,  namentlich  im  Norden  ^  zu  finden  war, 
und   bemerkt  dann    über  die  Bremer  Frauen    seines  Bekannten- 


*  Soyaux  besuchte  Burgdorf  erst  im  August  1802,  also  zu 
einer  Zeit,  wo  H.  schon  längst  für  die  Sache  thätig  gewesen 
war.  Seine  Schrift  „Pestalozzi,  seine  Lehrart  und  seine  An- 
stalt", erschien  Leipzig  1803.  . 

*  Auch  bei  der  Darstellung  der  Propaganda  für  P.  in 
Deutschland  überhaupt,  Bd  I,  298  ff.,  hat  Morf  die  Thätigkeit 

Herbarts  übersehen.  /-,  .  ü 

•  Wovon  auch  Pestalozzis  Briefwechsel  mit  der  Gräün 
Schimmelmann  (Morf  IL  197  ff.)  und  mit  der  Gräfin  Revent- 
low  (Denkschrift  auf  G.  H.  L.  Nicolovius  von  D.  A.  Nicolovius, 
Bonn  1841,  S.  53)  Zeugnis  giebt. 
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kreises:  „Sie  studierten  förmlich  Pädagogik  und  vaterländische 
Geschichte  und  sprachen  darüber  mit  den  Lehrern  mit  einer 
Einsicht,  wie  ich  es  nirgends  sonst  gefunden  habe.  Immer  be- 
riefen sie  sich  auf  einen  Lehrmeister,  dessen  Autorität  bei  ihnen 
entscheidend  war:  Herbart.  Ihre  Ideen  von  der  Erziehung 
des  Menschengeschlechts  zum  edlen  Leben  hingen  durch  Herbarts 
Vermittlung  mit  Li en hart  und  Gertrud  eng  zusammen.  Aus 
eben  dieser  Herbartschen  Vermittlung  ist  es  auch  erklärlich, 
dass  diese  Ideen  eine  wissenschaftliche  Form  bei  ihnen  ange- 
nommen hatten  und  von  Sentimentalität  frei  waren.**  Es  waren 
dem  einfiussreichen  Bekannten-  und  Familienkreise  Smidts  ange- 
hörige  Frauen,  unter  ihnen  auch  diejenigen,  welchen  H.  seine 
Einleitung  zu   „Wie  Gertrud"  gewidmet  hatte. 

Ausser  dieser  Wirksamkeit  im  engeren  Kreise  des  Familien- 
verkehrs, hielt  H.  mehrere  Vorträge  in  der  unter  den  Auspizien 
des  Herrn  v.  Halem  gegründeten  litter  arischen  Gesell- 
schaft ^    Das  Protokoll  derselben  nennt  folgende: 

Protokoll  1801  November:  „Herbart  las  einen  Aus- 
zug aus  Pestalozzis  Schrift  „Wie  Gertrud",  begleitet  von  Er- 
läuterungen.    Er    legt   dann   der   Gesellschaft    einen    eigenen 

Entwurf  vor." 

Protokoll    1801  December:    „Herbart    zeigte    ver- 
schiedene Hülfsmittel  zur  Ausführung  der  Ideen  des  Pestalozzi 
zur  Pädagogik"  '-. 
Beide    Vorträge    enthalten    offenbar    Vorarbeiten    Herbarts    zu 
seinem  ABC  der  Anschauung,  dessen  Idee  er  schon  in  Burgdorf 

»  Die  nachstehenden  Mitteilungen  über  die  Litter.  Gesell- 
schaft verdanke  ich  der  grossen  Güte  des  Herrn  Schul  Vorstehers 
F  Euthold  in  Bremen,  welcher  sich  auf  mein  Ansuchen  der 
Mühe  unterzog,  die  betr.  Protokolle  durchzugehn.  Die  Bremer 
Litter.  Gesellschaft  stand  mit  derjenigen  von  Oldenburg  m  einer 
Art  Kartell;  daher  das  Interesse,  welches  Herbarts  ireund 
V  Halem  an  derselben  nahm.  —  Herbart  erwähnt  sie  m  seinen 
Briefen  unter  dem  Namen  „Litter.  Männer -Ge seil schaffc"  An- 
fangs wollte  es  ihm  nicht  recht  glücken,  sich  die  Gesellschatt 
aufzuschUesen  (Reliquien  120).  Später  scheint  es  anders  ge^ 
worden   zu  sein;    das  beweist  die  rasche  Folge    seiner  Vortrage 

«  Der   Vollständigkeit   halber  mag    noch  erwähnt  werden» 

zur  Geschichte  Herbarts:  .  ,  •  i^     • 

Protokoll  1800  November:  ^Herr  Herbart  hielt  einen 
Vortrag  über  die  sittliche  Stimmung  des  Zeitalters"*; 
zur  Geschichte  des  Pestalozzianismus  in  Bremen: 

Protokoll  1800  März:  „Protessor  Smidt  teilte  einen 
Brief  mit  über  den  Schulunterricht  Pestalozzis  in  Burgdorf 
bei  Bern." 
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empfangen  haben  mochte,  in  dessen  Ausfühnin)?  er  P.  zuvor- 
kam^. Mit  dem  Novembervortrag  hängt  wohl  auch  der  er- 
läuternde Aufsatz  zu  „Wie  Gertrud"  zusammen.  Herbart  hatte 
laut  Brief  an  v.  Halem  das  Buch,  welches  im  Oktober  erschienen 
war,  „sogleich  durcli gearbeitet"  und  „unmittelbar  darauf"  den 
Aufsatz  geschrieben,  der  aber  erst  am  24.  Dezember,  nach- 
dem er  unter  den  Frauen,  welchen  er  gewidmet  war,  zirkuliert 
hatte,  an  die  Redaktion  der  Irene  abging.  Dass  übrigens  auch 
die  Irene  selbst  in  Bremen  gelesen  worden  sei,  ist  angesichts 
der  persönlichen  Beziehungen  ihres  Redakteurs  zur  Litterar. 
Gesellschaft  wohl  annehmbar '-. 

In  dtr  Litterar.  Gesellschaft  und  bei  geselligen  Zusammen- 
künften -^  mag  dann  auch  Ewald  die  von  ihm  selbst  bezeugte  * 
Anregung  von  Seite  Herbarts  zu  seinem  Eifer  für  P.  empfangen 

haben. 

Bremen  scheint  übrigens  noch  längere  Zeit  nicht  nur  ein 
Yereinigungspunkt  Pestalozzischer  und  Herbartscher  Einflüsse 
geblieben  zu  sein,  sondern  auch  Beziehungen  zwischen  Göttingen 
und  Burgdorf  und  später  Münchenbuchsee  vermittelt  zu  haben. 
Der  Bremenser  Blendermann,  welcher  auf  Ewalds  Veran- 
anlassung  1802/o  nach  Burgdorf  geschickt  worden  war,  stand 
auch  zu  Herbart  in  Göttingen  in  Beziehungen.  Dieser  wünscht 
noch    1806,    hocherfreut    über    den    glücklichen    Fortgang    des 


^  Das  Püstalozzische  ABC    der  Anschauung   erschien   erst 

1803. 

'  Zumal  für  eine  weitere  Verbreitung  der  Zeitschrift  auch 
der  Umstand  spricht,  dass  es  die  Irene  war,  worin  Wolke  1804 
Herbarts  „Gastvorlesung'-  kennen  lernte.  Er  schrieb  in  der  ^An- 
weisung für  Mütter  und  Kinderlehrer"  (siehe  Morf  III,  178): 
„Auffallend  ist  mir,  was  ich  soeben  finde,  in  der  beliebten 
Monatsschrift  Irene,  Mai  1804,  über  eine  Vorlesung  des  Herrn 
Dr.  Herbart." 

''  Unter  den  Familien,  welche  H.  im  Winter  1801/2  in  einem 
Zirkel  regelmässig  trifft,  nennt  er  auch  „Ewalds"  (Reliquien  120). 

*  X  L.  Ewald,  Über  den  Geist  der  Pestalozzischen  Unter- 
richtsmethode, 10  Vorlesungen,  Bremen  1805,  XIII.  Diese  Vor- 
lesungen, welche  nach  Herbarts  Gastvi»rlesung  gehalten  worden 
bind,  sind  als  Quelle  für  P.  nur  von  bedingtem  Wert,  da  sie 
sich  an  den  von  Niederer  verfassten  „Prospekt",  dessen 
Manuskript  Ew^ald  für  die  Ausarbeitung  seiner  Vorträge  vorlag, 
anlehnen.  Dagegen  hatte  Ewald  schon  früher  «ine  rühmliche 
praktische  Thätigkeit  für  das  Bremer  Schulwesen  entwickelt  und 
schon  1799  im  Verein  mit  dem  aus  Zürich  stammenden  Pastor 
Häfeli  eine  „Musterschule"  gegründet,  welche,  nachdem  sie  An- 
regungen gegeben,  1808  wieder  einging. 


UnteiTichts  in  seinem  ABC  der  Anschauung,  Blendermann  möchte 
davon  Kenntnis  nehmen,  um  davon  zu  lernen  (Reliquien  156). 
Ein  andermal  beauftragt  er  einen  seiner  Schüler,  auf  der  Durch- 
reise durch  Bremen  bei  Blendermann  zu  hospitieren,  um  von 
diesem  zu  lernen  und  ihm  zu  berichten  (Reliquien  157).  Ewald 
bringt  Herbart  sogar  in  unmittelbare  Verbindung  mit  einer  Ver- 
besserung des  Gesangunterrichts  in  Münchenbuchsee  ^  Mit  den 
Bremer  Schulverhältnissen  hängt  endlich  das  einzige  Zeugnis 
eines  direkten  brieflichen  Verkehrs  zwischen  H.  und  P.,  welches 
wir  besitzen,  zusammen;  Herbart  schrieb  im  Auftrag  Smidts  an 
P.  um  Ersatz  für  den  wahrscheinlich  erkrankten  Blendermann 
(Reliquien  147)-.  Dieser  Brief  ist  ohne  Datum,  stammt 
aber  vermutlich  aus  der  ersten  Göttinger  Zeit,  aus  welcher 
auch  ein  Brief  Herbarts  an  seinen  Freund  Gries,  der  darin  zur 
Propaganda  für  P.  aufgefordert  wird^  erhalten  ist. 

Eine  bemerkenswerte  Äusserung  Herbarts  über  P.  findet 
sich  endlich,  nach  langer  Pause,  in  den  an  seinen  Freund  und 
ehemaligen  Schüler  Griepenkerl  gerichteten  Briefen  über  An- 
wendung der  Psychologie  auf  Pädagogik,  geschrieben  1831,  zu 
einer  Zeit,  wo  die  allgemeine  Begeisterung  für  P.  längst  ver- 
rauscht und  an  ihre  Stelle  Gleichgiltigkeit  und  Missachtung  ge- 
treten war.  Herbart  war  sich  im  Wandel  der  Mode  treu  ge- 
blieben. Dass  er  schon  lange,  zum  Teil  in  scharfem  Gegen- 
satze zu  P.  (Hartenstein,  Herbarts  Kleinere  Schriften  LVII) 
sein  eignes  System  ausgebaut  hatte,    hindert    ihn  nicht  an  der 


•  Dr.  Herbart  in  Göttingen  hat  zu  diesem  Zweck  eine 
sehr  passende  kleine  Orgel  machen  lassen,  die  durch  feste  Rein- 
heit ihrer  Töne  am  besten  geeignet  ist,  eine  reme  Intonation 
und  Gefühl  dafür  zu  bilden.  Er  wollte  nur  noch  ein  Pendel  an- 
bringen lassen,  durch  welches  das  Taktmass  ebenso  sicher  an- 
gegeben  würde,    wie  der  Ton  durch  die  Orgel  selbst."     (Ewald, 

Vorlesungen  80.)  .      .     ,     -^    ,  .    , 

2  Dass  H.  sich  auch  durch  schweizerische  Verbindungen 
über  den  Fortgang  der  Pestalozzischen  Sache  anf  dem  Laufenden 
erhalten  habe,  ist  anzunehmen.  Von  seinem  Freunde  und  Nach- 
folger in  Bern  Ziemssen  (Reliquien  97)  hatte  er  schon  m 
Bremen,  wo  er  bereits  im  Mai  1801  einen  Aufsatz  „Über  den 
Geist  der  Pestalozzischen  Erziehung''  übernommen  hatte.  Be- 
richte erwartet.  Ob  dieser  Ziemssen  der  Freund  Pestalozzis  ist, 
welchem  der  letztere  1803  nach  der  Polemik  Steinmüllers  seine 
Not  klagte  (Morf  II,  266),  lässt  sich  aus  der  betr.  Mitteilung 
Morfs  nicht  mit  Sicherheit  erkennen  ,.     -r»    ,     ,  • 

■^  Juli  1802:  „Findest  Du  Gelegenheit,  m  Jena  die  Rede  hie 
und  da  auf  die  Pestalozzische  Angelegenheit  zu  bringen,  so 
würdest  Du  mich  verbinden"  (Reliquien  146). 
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Anerkennung  dessen,  was  ihm  von  je  verdienstlich  geschienen, 
seine  Gesinnung  gegen  P.  bleibt  unverändert  dieselbe,  warme 
Verehrung  ohne  Schwärmerei,  auf  der  Höhe  seiner  Laufbahn 
wie  zu  Anfang  derselben  ^. 

Dass  H.  im  Kreise  Pestalozzis  die  nämliche  Beachtung  ge- 
funden habe,  ist  nicht  anzunehmen.  Die  einzige  von  P.  selbst 
herrührende  Äusserung  ist  ein  Bonmot.  Auf  die  Frage  des 
Dänen  Torlitz,  was  er  von  Herbarts  ABC  der  Anschauung  halte, 
antwortete  er:  „Herbarts  Dreieck  ist  das  Viereck  der  vornehmen 
Leute"  -  (Morf  II,  202).  Sicher  ist  jedoch,  dass  man  in  Burg- 
dorf von  Herbarts  Plane  eines  ABC  der  Anschauung  gewusst 
und  seine  Ausführung  mit  Spannung  erwartet  hatte.  Das  be- 
zeugt ein  Brief  Niederers-\  damals  noch  in  Sennwald,  vom 
13.  Dezember  1802  (also  nicht  lange  nach  dem  Erscheinen  von 
Herbarts  ABC)  an  seinen  Freund  Tob  1er  in  Basel:  „Von 
Herbarts  Werk  hätte  ich  Dir  Nachricht  geben  können,  weil 
sie  im  Schlosse  (sc.  zu  Burgdorf)  wussten,  dass  ers  unter  Händen 
habe.  Wäre  das  Gebiet  nicht  unermesslich,  wäre  nicht  gerade 
dieser  Gegenstand  bloss  durch  grosse  mathematische  Kenntnisse  * 
zu  bearbeiten  möglich,  ich  würde  wie  Alexander  über  Philipp 
klagen,  dass  er  mir  nichts  mehr  zu  erobern  übrig  lasse/ 

Dass  unter  dem  Personal  der  Anstalt  zu  Münchenbuchsee  und 
Iferten  wenigstens  Niederer  von  dem  ferneren  pädagogischen 
Schriften  Herbarts  Kenntnis  genommen  habe,  macht  schon  seine 
Stellung  im  Institut,  wo  er  sich  ex  officio  mit  den  Erscheinungen 
der  pädagogischen  Litteratui*  zu  beschäftigen  hatte,  wahrschein- 
lich.    Zur  Orientierung  über  Herbart  war  er  jedoch   nicht  aus- 


1  ,,Die  Pestalozzische  Unternehmung,  worauf  früher  aller 
Augen  gerichtet  waren,  kennen  Sie  genauer  als  ich.  Sie  mögen 
beurteilen,  ob  die  Sache  so  wertlos  war,  wie  man  dieselbe  seit- 
her dargestellt  hat.  Wenigstens  schäme  ich  mich  noch  heute 
nicht  meiner  Anschauungsübungen,  deren  Idee  mir  P.  darbot, 
vielmehr  sind  sie  bei  mir  noch  jetzt  im  Gebrauch.  Freilich  muss 
alles,  was  mit  Überspannung  und  Schwärmerei  verkündigt  und 
betrieben  wird,  notwendig  sinken;  es  hat  seine  Wirkung  gethan, 
nachdem  es  die  Schlaffheit  und  Trägheit  welcher  es  entgegen- 
trat,   in    Thätigkeit    und    Sorgfalt    verwandelt    hat"    (Willmann 

n,  205).  ^      ^    . 

^  H.  hatte  bekanntlich  dem  ABC  der  Anschauung  das  Drei- 
eck, P.  das  Viereck  zu  Grunde  gelegt. 

*»  Dr  Johannes  Niederers  Briefe  von  1797—1803  an  seinen 
Freund  Tobler.  Herausgegeben  von  seiner  Witwe  Rosette 
Niederer.    Genf  1845. 

*  Welche  Niederer  nicht  hat. 
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Bchliesslicli  auf  dessen  Schriften  angewiesen,  da  er  seit  1809 
mit  einigen  Schülern  desselben,  namentlich  dem  bereits  er- 
wähnten Griepenkerl,  1808/9  Mitglied  der  pädagogischen 
Gesellschaft  Herbarts  in  Göttingen,  1809—1816  Studien- 
leiter bei  Fellenberg  ^,  in  Verbindung  stand".  Endlich  liefern 
mehrere  Stellen  in  Niederers  eignen  Schriften  den  Beweis 
für  seine  Bekanntschaft  mit  den  Ideen  Herbarts.  So  z.  B. 
erklärt  er  in  der  im  Namen  Pestalozzis  und  seiner  Lehrer 
herausgegebenen  Verteidigungsschrift  „Pestalozzis  Erziehungs- 
unternehmung im  Verhältnis  zur  Zeitkultur"  (Iferten  1812) 
I,  15:  „Herbarts  Ideen  und  Versuche,  obgleich  unserer  Theorie  ^ 
nicht  gemäss,  blieben  von  uns  nicht  unbenutzt."  Wenn  nun 
auch  Niederer  nicht  ohne  weiteres  mit  P.  identifiziert  werden 
darf,  so  schien  es  gleichwohl  im  Hinblick  auf  seine  Stellung  im 
Institut  und  seinen  notorischen  Auteil  an  Pestalozzis  Schriften 
der  Ifertener  Periode  geboten,  auch  diese  Beziehungen  festzu- 
stellen, da  sich  daraus  die  Tendenz  und  Urheberschaft  einiger 
Stellen  der  Lenzburger  Rede  (Über  die  Idee  der  Elementar- 
bildung) unmittelbar  ergiebt. 

Im  allgemeinen  lässt  sich  auf  Grund  dieser  Thatsachen  er- 
warten, dass  es  von  Seite  Herbarts,  als  des  zum  Empfangen 
geneigteren  Teiles,  zu  einer  gründlichen  Auseinandersetzung  mit 
P.  gekommen  ist.  Für  die  Vergleichung  der  Systeme  beider 
ergiebt  sich  hieraus  die  Notwendigkeit,  den  historischen  Ent- 
wicklungsgang zu  beachten,  nicht  nur  in  dem  Sinne,  dass  dem 
Systeme  Herbarts  dasjenige  Pestalozzis  vorangestellt,  sondern, 
dass  in  diesem  selbst  allfällige  Erweiterungen,  Umbildungen, 
Entwicklungsstufen,  welche  in  dem  langen  Zeiträume  der  Pesta- 
lozzischen  Wirksamkeit  bemerkbar  sein  sollten,  deutlich  hervor- 
gehoben werden.  Namentlich  muss  gezeigt  werden,  welche  Vor- 
lage H.  beim  Beginne  seiner  Arbeit  vorfand.  Somit  muss  „Wie 
Gertrud  ihre  Kinder  lehrt",  das  letzte  bedeutendere  Werk 
Pestalozzis  vor  den  ersten  pädagogischen  Schriften  Herbarts,  als 


*  Vergl.  Gustav  Wiget  im  Jahrbuch  für  wissenschaftliche 
Pädagogik,  herausgegeben  von  Ziller  XI,  302. 

''^  Auf  ein  nahes  persönliches  Verhältnis  zwischen  ihnen 
deutet  ein  bei  Morf  (IV,  331)  abgedruckter  Brief  Niederers  an 
Griepenkerl,  den  „Griechenkenner  und  Philosophen",  dessen 
Missbilligung  seines  litterarischen  Feldzuges  gegen  den  Zürcher 
Chorherrn  Bremi  ihn  schmerzte,  da  er  zu  ihm  mehr  Zutrauten 
als  zu  andern  gehabt  hätte. 

^  sc.    dem    philosophischen   Systeme   Niederers   (siehe    den 
letzten  Abschnitt). 
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der  Kardinalpunkt  der  Vergleichung  angesehen  werden,  und  es  muss 
bei  der  Darstellung  des  Pestalozzischen  Systems  immer  hervortreten, 
was  später  hinzugekommen  ist.  Schon  diese  Rücksicht  erfordert, 
dass  ich,  ehe  an  die  Untersuchung  des  Verhältnisses  Herbarts 
zu  P.  gegangen  wird,  dasselbe  für  meinen  Zweck  selber  ent- 
wickle. Zu  einer  besonderen  Darstellung  desselben  nötigt  mich 
aber  auch  der  Umstand,  dass  eine  befriedigende  Darlegung  des 
Pestalozzischen  Systems,  auf  welche  eiufach  verwiesen  werden 
könnte,  m.  E.  noch  nicht  existiert. 

Das  hängt  mit  den  Schwierigkeiten  zusammen,  welchen  ein 
solcher  Versuch  zu  begegnen  hat.  Es  sind  deren  namentlich 
zwei.  Die  erste  bezieht  sich  auf  die  Auffassung  des  Einzelnen, 
die  zweite  auf  den  Zusammenhang  des  Ganzen.  Die  eine  ist 
bedingt  durch  die  Sprache,  die  andre  dui*ch  die  Ordnung,  in 
welcher  uns  P.  seine  Ideen  hinterlassen  hat.  Seine  von  ihm 
selbst  zugestandene  Unbeholfenheio  im  wissenschaftlichen  Ge- 
dankenausdruck bringt  es  mit  sich,  dass  der  zu  einem  Wort 
gehörige  Begriff  öfters  nur  durch  Interpretation  festgestellt 
werden  kann.  Mag  dabei  immer,  wie  Dilthey  ^  bemerkt,  ein  un- 
gehobener Rest  aller  Analyse  spotten,  so  müssen  wir  uns  eben 
damit  bescheiden,  uns  dem  Verständnis  des  Genius  auf  ge- 
eigneten Wegen  zu  nähern.  Mag  eine  bloss  gefühlsmässige 
Auffassung  ins  Innerste  seines  Wesens  zu  dringen  glauben,  die 
Sphäre  des  objektiven  Erkennens  reicht  nicht  weiter,  als  es 
gelingt,  nach  exegetischen  Grundsätzen  den  Wert  der  Worte 
zu  bestimmen  und  ihn  in  neue  Währung  umzuprägen.  Eine 
blosse  Zusammenstellung  Pestalozzischer  Aussprüche,  wie  sie 
auch  schon  versucht  worden  ist  ^,  ist  allerdings  gegen  die  Ge- 
fahr gesichert,  im  Auslegen  frisch  und  munter  was  unterzulegen, 
da  sie  durchweg  „den  Autor  selber  reden  lässt".  Aber  sie 
bleibt  eben  deshalb  in  vielen  Fällen  eine  Rechnung  mit  fremden 
Geldsorten,  für  deren  Reduktion  ein  Kurszettel  fehlt. 

Die  zweite  Schwierigkeit  liegt  in  dem  folgenden  Umstände. 
Unser  logisches  Bedürfnis  verlangt  eine  systematische  Ord- 
nung des  Einzelnen,  welche  nicht  nur  Übersicht  über  das 
Ganze  gewähre,  sondern  auch  das  relative  Gewicht  der  einzelnen 
Grundsätze  bestimme.  Auch  in  dieser  Hinsicht  lassen  Pestalozzis 
Schriften  zu  wünschen   übrig.     Aber    er    giebt    uns    wenigstens 

*  Sitzungsberichte  der  Berliner  Akademie  der  Wissenschaften. 
1888,  XXXV,  825. 

*  Dr.  August  Vogel,  Systematische  Darstellung  der  Päda- 
gogik J.  H.  Pestalozzis,  Hannover  1886. 
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einen  Wink,  wo  sein  System    zu    suchen    sei,    und  enthebt  uns 
damit  der  misslichen  Wahl,  entweder  durch  den  Gebrauch  eines 
ihm  fremden  Systems  das  Einzelne    in    einen  Zusammenhang  zu 
bringen,  welchen  es  bei  ihm  nicht  hat,  oder  auf  Zusammenhang 
zu  verzichten  und  nach  einem  eklektischen  Verfahren  eine  An- 
zahl Sätze  herauszugreifen,    mit  deren  Auswahl  weder  das  Ge- 
fühl der  Notwendigkeit,  noch  dasjenige  der  Vollständigkeit  ver- 
bunden   ist.     Glücklicherweise    führt    dieser  Wink    wieder    auf 
„Wie  Gertrud".     In  der  Einleitung  zu  den   „Ansichten  und  Er- 
fahrungen ^    erschienen    1807,    führt    P.    die    allgemeinen    Be- 
dingungen   einer   Verbesserung    der    Erziehungskunst    auf.     Die 
erste    derselben,    welche    allein    uns    hier    interessiert,     „ruht 
auf  dem    Dasein    von  Ansichten    und    Grundsätzen,    die 
das    Selbständige    und    Wesentliche    der    Menschen- 
natur   in    Rücksicht    auf    die    gegebenen    Gesichts- 
punkte  der  Erziehung   aufstellen   und   aussprechen*", 
und  es  wird  hinzugefügt,  dass  vor  Jahren  „Wie  Gertrud"   dazu 
bestimmt  gewesen  sei,    diesem  Zwecke  ein  Genüge  zu  leisten  *. 
Da  die  Absicht  einer  Neubearbeitung  dieses  Gegenstandes,  unter 
Berücksichtigung    seitheriger  Fortschritte,    wohl    bestanden  hat, 
(ib.),  aber  nur  teilweise  zur  Ausführung  gekommen  ist,   so  sind 
wir  darauf  angewiesen    „Wie  Gertrud"  als  die  Grundlegung 
des  Pestalozzischen  Erziehungssystems  zu  betrachten;  wir  werden 
daher  am  sichersten    auch  von    der  Ordnung,    in  welcher  bei 
P.  die  Ideen  bei  einander  wohnen,  ein  annähernd  richtiges  Bild 
bekommen,    wenn  wir   den    in   „W\  G."   erkennbaren  Plan    der 
Darstellung  auch  für  die  unsrige  beibehalten. 

*  Ich  benutze  für  P.  die  Ausgabe  von  Fr.  Mann:  J.  H. 
Pestalozzis  Ausgewählte  Schriften,  Langensalza.  Dieselbe  bietet 
den  Vorzug,  dass  sie  bei  denjenigen  Schriften,  welche  in  der 
Cotta'schen  Ausgabe  in  zweiter  Auflage  erschienen  sind,  die 
Varianten  aus  der  ersten  Ausgabe,  bei  denjenigen,  welche  zuerst 
in  der  „Wochenschrift  für  Menschenbildung"  erschienen  sind, 
auch  die  Anmerkungen  Nieder ers,  des  Herausgebers  derselben, 
mitteilt.  Da  die  Ausgabe  von  Mann  die  Absätze  im  Texte 
nummeriert  —  ein  Verfahren,  welches  der  Verfasser  unterlassen 
hat  auch  auf  die  von  P.  herrührenden  Vorreden  auszudehnen 
—  so  wird  durch  Zitierung  der  Absätze  statt  der  Seiten  eine 
genauere  Ortsbestimmung  der  Belegstellen  möglich  gemacht. 
Die  oben  angezogene  Stelle  aus  den  „Ansichten  und  Erfahrungen' 
findet  sich  Einleitung,  Absatz  65  ff.  —  Für  diejenigen  Schriften 
Pestalozzis,  welche  bei  Mann  nicht  abgedruckt  sind,  habe  ich 
die  Ausgabe  von  Seyffarth  benutzt;  für  die  „Nachforschungen 
über  den  Gang  der  Natur  in  der  Entwicklung  des  Menschenge- 
schlechts" die  Ausgabe  von  0.  Hunzicker,  Zürich  1886. 


16 


Theodor  WigeT: 


Aber  derselbe  bedarf  nach  zwei  Seiten  einer  Ergänzung. 
„Wie  Gertrud"  ist  eine  vorwiegend  methodologische  Unter- 
suchung und  umfasst  daher  nicht  das  Ganze  der  Pädagogik 
Pestalozzis.  In  erster  Linie  vermissen  wir  die  teleologischen 
Prinzipien,  welche  sich  zwar  darin  erkennen  lassen,  für  deren 
erschöpfende  Darstellung  wir  aber  auf  andere  Quellen  ange- 
wiesen sind.  Und  zwar  handeln  wir  nicht  nur  der  Natur  der 
Sache,  sondern  auch  den  Intentionen  Pestalozzis  gemäss,  wenn 
wir  diese  Untersuchung  an  die  Spitze  stellen,  nicht  nur  weil 
„W.  G."  die  Kenntnis  diesbezüglicher  Erörterungen  in  früheren 
Schriften  desselben  voraussetzt,  sondern  weil  auch  die  in  An- 
griff genommene  Überarbeitung  der  „Grundlegung"  mit  der  Be- 
trachtung des  Erziehungszieles  beginnt  (vergl.  „Ansichten"  Ein- 
leitung und  III.  Brief).  Femer  ist  es  von  Interesse,  Pestalozzis 
Ideen  über  Aufgabe  und  Methode  einer  Erziehungs- 
lehre kennen  zu  lernen.  Streng  genommen  würde  dieses  Ka- 
pitel an  die  erste  Stelle  gehören.  Da  uns  aber  die  zwei  andern 
Abschnitte  das  Material  dazu  liefern  müssen,  so  behandeln  wir 
es  am  besten  zuletzt. 

Die  zweite  Erweiterung  ist  bedingt  teils  durch  die  seit 
der  Abfassung  von  „W.  G."  eingetretene  Weiterbildung  der 
Theorie,  teils  durch  die  in  der  vorausgehenden  Periode  liegenden 
Hülfsmittel  zur  Erklärung  derselben.  Da  aber  diese  Ergänzungen 
nirgends  die  systematische  Ordnung  der  Grundlegung  alterieren, 
so  empfiehlt  es  sich,  unter  Beibehaltung  der  Anlage  des  Ganzen, 
bei  der  Darstellung  der  einzelnen  Prinzipien  ihre  historische 
Entwicklung  zu  berücksichtigen,  so  zwar,  dass  die  Untersuchung 
nicht  an  den  chronologischen  Gang  gebunden,  wohl  aber  der 
Stand  der  Theorie  vom  Jahr  1801  in  allen  Teilen  des  Systems 
erkennbar  gemacht  wird  \ 


Die  pädagogischen  Prinzipien  Pestalozzis. 

A.  Die  teleologischen  Prinzipien. 

Das  W^ohl  der  Menschheit  zu  fördern,  ist  das  gemeinsame 
Ziel  aller  Bestrebungen  Pestalozzis  („Wie  Gertrud"  I,  5;  XU,  4). 

^  Aus  diesem  Grunde  beziehen  sich  in  der  folgenden  Dar- 
stellung die  Zitate  aus  „W.  G."  auf  die  erste  Ausgabe  dieses 
Buches.  Da  die  Mann'sche  Ausgabe  leider  die  Cott ansehe  Re- 
daktion in  den  Text  gesetzt  hat,  so  sind  gegebenen  Falls  die 
Varianten  in  den  Fussbemerkungen  zu  berücksichtigan. 
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Während    er    von    gesetzgeberischen    und    nationalökonomischen 
Verbesserungen  eine  Reform  der  Gesellschaft  im  ganzen  erhotft, 
soll    die  Erziehung    in   jedem    einzelnen    ihrer  Glieder    die    Be- 
dingungen seines  künftigen  Wohles  sichern.    Die  Gestalt,  welcher 
das    heranwachsende   Individuum    entgegengeführt  werden    soll, 
bildet  somit,    innerhalb  der  Gesamtheit  seiner  philanthropischen 
Zwecke,    die    besondere   Aufgabe   der  Erziehung.     Während    P. 
«ich  hinsichtlich  seiner  volkswirtschaftlichen  Reformpläne  an  die 
Ton    dem    Franzosen    Quesnay    ausgegangenen    physiokratischen 
Ideen  anlehnte  (vergl.  Mann  I,  XXXVIII),  schloss  er   sich  in 
pädagogischer  Beziehung  Bestrebungen  an,  welche  das  Zeitalter 
der  Aufklärung,  von  dem  Wunsche  beseelt,  in  den  konfessionellen, 
politischen,    sozialen    Formen,    worin    die    Gesellschaft    erstarrt 
war,  den  Menschen  wieder  zur  Geltung  zu  bringen,  ins  Leben 
gerufen    hatte.     Sollten    die   Errungenschaften    der    Befreiungs- 
kämpfe   des    XVIII.   Jahrhunderts    für    die    Zukunft    gesichert 
werden  und  —  was  namentlich  der  deutschen  Aufklärung  am 
Herzen  lag  —  in  die  Tiefe  des  Volkes  dringen,  so  musste  das 
junge  Geschlecht  in  allen  Schichten  der  Gesellschaft  im  Sinne  der 
neuen  Ideen  herangebildet  werden.    Einer  ihrer  edelsten  Vertreter, 
der   Basler    Ratssclir eiber    Isaac   Iselin,    hatte    bereits   1770, 
8  Jahre  nach  dem  Erscheinen  von  Rousseau's   „Emil",  die  Auf- 
gabe der  Erziehung  in  die  Formel  gefasst,    welcher  wir  später 
bei  seinem   jüngeren  Freunde  Pestalozzi  wieder   begegnen.     Die 
Erziehung  gilt  dem  Menschen:     „ihn  lehren,    ein  Mensch  zu 
sein^   —  sagt  Iselin  —    „das  heisst  ihn  erziehen,  und  dieses 
ist  die  grösste  Wohlthat,  welche  der  Mensch  dem  Menschen  ge- 
währen   kann"  ^     Menschlichkeit  ist    auch   das  allgemeine  Ziel, 
welches  Pestalozzi  schon    bei    seinen  ersten  pädagogischen  Ver- 
suchen auf  dem  Neuhof  (1774—1780)  vorschwebt,  wo  er  Jahre 
lang  unter  Bettler kindern  wie  ein  Bettler  lebte,  „um  zu  lernen, 
Bettler  wie  Menschen  leben  zu  machen"  („Wie  Gertrud"  1,  4).    In 
ihren  Dienst    stellt    er    auch    die  Schule   mit  ihrem   Unterricht, 
Die  Schulen  sollen  Menschenschulen,  nicht  Buchstabier-,  Schreib- 
Heidelbergerschulen  sein  (W.  G.  XII,  9). 

Fragen  wir  nach  den  näheren  Bestimmungen  der  „Mensch- 
lichkeit", so  tritt  uns  zunächst  der  Begriff  der  Kraft  entgegen. 
Nur  durch  die  Entfaltung  der  „Grundkräfte  des  menschlichen 
Geistes"  vermag  der  Unterricht    im  Zögling  die  Menschlichkeit 


^  Hettner,  Litteraturgeschichte   des  XVIII.  Jahrhunderts 
3.  Teil,  2.  Buch,  S.  315,  260. 
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herauszubilden;  unter  diesen  Gesichtspunkt  fällt  sein  näheres 
Ziel:  entwickelte  Fertigrkeiten  und  deutliche  Begriffe. 
„Ich  bin  es  zwar  nicht  in  Abrede  —  sagt  Pestalozzi  (W.  G. 
X,  22)  —  dass  auch  eine  solche  Methode  (welche  di& 
Grundkräfte  schlafend  lässt)  gute  Schneider,  Schuhmacher,  Kauf- 
leute und  Soldaten  hervorbringen  könne;  aber  das  bin  ich  in 
Abrede,  dass  sie  einen  Schneider,  oder  einen  Kaufmann  her- 
vorbringen könne,  der  im  hohen  Sinne  des  Worts  ein  Mensch 
ist.  Möchten  die  Menschen  doch  einmal  fest  ins  Auge  fassen, 
dass  das  Ziel  alles  Unterrichts  ewig  nichts  anderes  ist  und 
nichts  anderes  sein  kann,  als  entwickelte  Fertigkeiten  und  deut- 
liche Begriffe  ^.  Möchten  sie ,  von  diesem  Gesichtspunkte  aus- 
gehend, sich  bei  jedem  Schritte  fragen:  führt  er  denn  wirklich 
zu  diesem  Ziele?"  Durch  diese  Unterordnung  des  Unterrichts- 
zieles unter  den  obersten  Erziehungszweck  erklärt  es  sich,  dass^ 
die  Frage  nach  den  Gesetzen  des  von  dunkeln  Anschauungen 
zu  deutlichen  Begriffen  fortschreitenden  Mechanismus  Pestalozzi 
zu  „das  Erziehungswesen  im  Ganzen"  umfassenden  Ge- 
sichtspunkten führte  2 ;  denn  sie  hängt  mit  der  Frage  nach  der  Ent« 
faltung  der  Geisteskraft  und  durch  sie  mit  dem  Ziele  der  ganzen 
Erziehungsarbeit  zusammen.  Deutliche  Begriffe  und  vollendete 
Fertigkeiten  werden  daher  nicht  sowohl  um  ihrer  selbst  willen,, 
als  um  der  mit  ihrem  methodisch  geleiteten  Erwerb  verbundenen 
Kraftentfaltung  willen  gefordert.  Daher  vermögen  auch  die 
Klagen  der  Burgdorfer  über  die  geringen  Fortschritte  der  Kinder 
im  Lesen  und  Schreiben  Pestalozzi  nicht  zu  beunruhigen,  genug,. 


^  In  „Wie  Gertrud"  werden  in  der  Regel  nur  deutliche 
Begriffe  als  das  Ziel  des  Unterrichts  bezeichnet,  so  II,  17,  a; 
V  2;  IX,  5;  X,  31,  82  (für  den  Unterricht  überhaupt);  X.  17 
(Grammatik);  VII,  23,  a  (Sprache);  VII,  57  (Zeichnen);  VUI,  2 
(Rechnen).  Nur  auf  einer  Ungenauigkeit  des  Ausdrucks  beruht 
es,  wenn  es  dafür  einmal  auch  heisst:  Verdeutlichung  der 
Begriffe  (IL  17,  d:  VII,  51,  b),  sogar  Verdeutlichm  achung 
der  Begriffe  (VII,  24),  ein  ander  Mal  Deutlichkeit  der  Begriffe 
(VII,  51,  d).  Vollendete  Fertigkeiten  sind  neben  deutlichen  Be- 
griffen ins  Ziel  aufgenommen  X,  22;  XII.  3.  Ausserdem  ist 
ihnen  aber  der  ganze  XIL  Brief  gewidmet 

2  „In  mir  entwickelte  sich  das  Gefühl  .  .,  dass  es  wesentlich 
unmöglich  sei,  den  Schulübeln  im  Grossen  und  dauerhaft  abzu- 
helfen, wenn  man  nicht  dahin  gelangen  könne,  die  mechanische 
Form  alles  Unterrichts  den  ewigen  Gesetzen  zu  unterwerfen, 
nach  welchen  der  menschliche  Geist  sich  von  sinnliche:  An- 
schauungen zu  deutlichen  Begriffen  erhebt.  Dieses  Gefühl  .  . 
führte  mich  auch  ebenen  Fusses  zu  Gesichtspunkten,  die  das  Er- 
ziehungswesen im  Ganzen  umfassten."  (W.  ö-.  IV,  5.) 
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dass  es  ihm  gelingt,  „die  innere  Kraft  der  Kinder  allgemein  und 
für  jede  Kunst  zu  stärken"  (W.  G.  II,  16).  Und  von  dem  Buch 
der  Mütter  erwartet  er  eine  solche  Entfaltung  des  „Erkenntnis- 
vermögens" der  Kinder,  dass  sie  scbliesslich  das  Buch  wegwerfen 
und  sich  in  der  Natur  selbständig  umsehen  werden  (W.  G.  X,  32) 
Diese  Anschauung  Pestalozzis  bestätigen  auch  die  in  „Wie 
Gertrud"  aufgenommenen  und  dadurch  gebilligten  Berichte 
seiner  ersten  Freunde  und  Mitarbeiter  Fischer  \  Krüsi^, 
Tobler» 

Wenngleich  die  zu  entfaltenden  Kräfte  in  „Wie  Gertrud" 
nicht  namentlich  aufgeführt  werden,  so  liegt  doch  dem  Gange  der 
methodologischen  Untersuchung,  welcher  den  Hauptgegenstand 
des  Buches  bildet,  eine  bestimmte  Klassiftkation  derselben  deut- 
lich erkennbar  zugrunde,  in  deren  Bezeichnung  wir  füglich  dem 
späteren  Sprachgebrauch  Pestalozzis  folgen.  Es  sind  die  Kräfte 
des  „Kennens,  Könnens  und  Wollens",  oder  die  „Geistes- 
kraft", die  „Kunstkraft"  und  die  „Herzenskraft".  Von 
der  ersten  handelt  Brief  IV — XI,  von  der  zweiten  besonders 
Brief  XIL  von  der  letzten  der  XIII.  und  XIV.  Brief.  InteUek- 
tuelle,  technische  und  sittlich -religiöse  Bildung  sind  somit  die 
Hauptseiten  der  Menschlichkeit.  Die  technische  oder  Kunst- 
bildung umfasst  nicht  allein  die  Kunst  als  Darstellung  des 
Schönen,  sondern  alle  in  der  Richtung  der  bürgerlichen  Berufs- 
thätigkeiten  liegenden  Fertigkeiten  und  die  auf  körperliche 
Gewandtheit  abzielende  Übung  der  Glieder,  weshalb  dafür 
auch  der  Ausdruck  physische  Bildung  und  (namentlich  in 
der  Lenzburger   Rede  458,  461,  462)  Gymnastik    gebraucht 

wird. 

Wenden  wir  nun  nach  der  Feststellung  der  „Grundkräfte" 
unsem  Blick  auf  das  Verhältnis  derselben  zu  einander,  so 
finden  wir  in  „Wie  Gertrud"  Anhaltspunkte  auch  zur  Beant- 
wortung dieser  Frage.     Wenn  die  religiöse  Bildung,  welche  die 


*  „Er  will  die  Kräfte  des  Geistes  intensiv  erhöhen  und 
nicht  bloss  extensiv  mit  Vorstellungen  bereichern"  (W.  G.  I,  47). 
Er  will  den  Punkt  der  Einsicht  und  Denkkraft,  den  alle  Menschen 
für  ein  selbständiges  und  weises  Leben  bedürfen,  allgemein  zu 
erzielen  suchen'*  (W.  G.  I.  57). 

*  „Er  sah  jetzt,  dass  ich  durch  alles,  was  ich  that,  mehr 
die  intensive  Kraft  des  Kindes  zu  entwickeln,  als  die  isolierten 
Resultate  meines  einzelnen  Thuns  selbst  hervorzubringen  suche" 
(W.  G.  II,  14). 

*  .,Er  suchte  mit  vielem  dergleichen  bloss  die  Erhöhung  der 
inneren  Kraft  der  Kinder  (W.  G.  II,  32). 
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sittliche  in  sich  schliesst,  als  der  „Schlussstein  des  ganzen 
Systems  bezeichnet  (XIII,  1)  und  das  Postulat  aufiarestellt  wird, 
„die  Vereinigungsmittel  unserer  geistigen  und  sittlichen  Veredlung 
vorzüglich  zu  pflegen",  „Unterricht  und  Erziehung"  nicht  nur 
mit  den  psychologischen  Gesetzen,  sondern  auch  „mit  den  Ge- 
fühlen meiner  inneren  Natur,  durch  deren  allmähliche  Entfaltung 
mein  Geist  sich  zur  Anerkennung  und  Verelii'ung  des  sittlichen 
Gesetzes  emporhebt,  in  Übereinstimmung  zu  bringen"  und  unser 
ganzes  Thun  dem  „berichtigten  Willen  unterzuordnen"  (XIII,  22), 
wenn  endlich  auch  die  Fertigkeiten  als  physische  Grundlage 
unserer  Tugend  aufgefasst  werden  (XII,  11),  so  muss  man 
daraus  wohl  schliessen,  dass  die  Geistes-,  Herzens-  und  Kunst- 
kräfie  —  Pestalozzi  nennt  sie  auch  im  Plural  —  nach  Pesta- 
lozzi's  Meinung  nicht  als  ein  Aggregat  von  Strebungen  neben 
einander  liegen,  sondern  in  einer  höheren  Einheit,  deren  Cha- 
rakter wesentlich  durch  das  sittliche  und  religiöse  Element  be- 
stimmt ist,  autgehen  sollen. 

Diese  Anschauungen  über  die  Aufgabe  der  Erziehung 
treten  uns  schon  in  Pestalozzis  früheren  Schriften,  namentlich 
in  der  „Abendstunde  eines  Einsiedlers"  und  in  „Lien- 
hard  und  Gertrud^  entgegen.  Menschlichkeit  beruht  auf 
der  allgemeinen  und  gleichmässigen  Ausbildung  der  als  Anlagen 
der  Menschennatur  innewohnenden  Kräfte  und  ist  „allgemein 
Zweck  der  Bildung,  auch  der  niedi'igsten  Menschen"  (Abend- 
stunde 49,  53,  47).  In  der  zweiten  Auflage  von  „Lienhard 
und  Gertrud"  wird  der  Erziehungszweck  bereits  mit  dem  später- 
hin stehenden  Ausdruck  „harmonisches  Gleichgewicht 
der  Kräfte"  2  bezeichnet  und  demselben  auch  die  Schule  unter- 
geordnet'  .  Auer  bei  der  Entfaltung  der  Kräfte jvird  immer  der 
Bildung  des  „Herzens"  eine  leitende  Rolle  zugedacht.  „Die  unver- 
dorbenen Grundlagen  des  Herzens  sollen  den  Gang  der  Geistes- 
bildung schützen  und  richtig  leiten"   (Abendstunde  45)  *. 

Doch  soll  das  Streben  nach  Einheit  nicht  in  Einseitigkeit 


^  In  die  späteren  Teile  dieses  Buches  sind  auch  die  in 
„Christoph  und  Else"  niedergelegten  Ideen  verarbeitet. 

3  „Der  höchste  Zweck  der  Menschenreligion  ist  harmoni- 
sches Gleichgewicht  seiner  Kräfte".  In  der  ersten  Ausgabe 
steht  dafür  „Ein  Kinderlehr"  (IH-  Teil,  Cap.  8ö). 

'  „Erziehung  und  nichts  anderes  ist  das  Ziel  der  Schule' 

(ib.    Cap.    84).  r,,    .,    :.  AI.         J 

*  Andere  Stellen  s.  namentlich  im  zweiten  Teil  der  ,, Abend- 
stunde", aus  welchen  zugleich  hervorgeht,  dass  Pestalozzi  Religion 
und  Moral  in  praxi  stets  verbunden  denkt. 
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ausarten.  Diesen  Gedanken  führt  Pestalozzi  namentlich  in  „Lien- 
hard und  Gertrud"  (Teü  III,  Cap.  71)  näher  aus,  und  diese  Stelle 
ist  um  so  bemerkenswerter,  als  hier  „der  Autor  selbst  sein  Buch 
rezensiert"  und  seine  Ansicht,  gegenüber  der  Kritik  der  geist- 
lichen Inspektoren,  gewissen« assen  in  Thesen  zusammenfasst. 
Christliche  Gesinnung  ist  allerdings  der  oberste  Zweck  der  Er- 
ziehung. Aber  weil  das  Christentum  nicht  ein  beschauliches,  sondern 
einthätiges  Leben  in  der  wirklichen  Welt  verlangt,  so  muss  der 
Mensch  recht  „zum  Irdischen  erzogen  werden,  weil  sonst  die 
Reize  zu  allem  Bösen  ohne  Mass  grösser  und  die  Kräfte  zu 
allem  Guten  ohne  Mass  kleiner  in  ihm  würden" ,  d.  h.  die 
christliche  Gesinnung  muss  auf  der  breiten  Basis  einer  allge- 
meinen ^  Kraftentfaltung  ruhen.  Wenn  somit  die  früheren 
Schriften  Pestalozzis  das  Ergebnis  aus  „Wie  Gertrud"  bestätigen, 
dass  die  entfalteten  Kräfte  in  letzter  Linie  einem  höheren  Zwecke 
unterzuordnen  seien,  so  vermeidet  er  es  dennoch,  als  das  Er- 
ziehungsziel kurzweg  Tugend  zu  bezeichnen,  sei  es,  dass  er 
davon  eine  Verkümmerung  der  Erziehung  durch  eine  einseitige 
Auffassung  der  Tugend  im  Sinne  der  geistlichen  Inspektoren 
befürchtet,  sei  es,  dass  er,  besonders  in  „Wie  Gertrud",  vor- 
wiegend den  Unterricht  im  Auge  hat,  welcher  unmittelbar  kein 
anderes  Ziel  als  Entfaltung  der  Kräfte  haben  kann,  sei  es  end- 
lich, dass  ihm  der  Begriff  der  Tugend  nicht  die  ganze  Sphäre 
der  Kraftbildung  zu  umfassen  geeignet  scheint.  Der  letzteren 
scheint  vielmehr  neben  der  Tugendbildung  eine  gewisse  Selb- 
ständigkeit zuzukommen.  Aber  wir  können  um  so  eher  davon 
absehen,  die  Aufgabe  der  Erziehung,  Pestalozzis  eignen  späteren 
Ausführungen  vorgreifend,  in  einen  Begriff  zu  pressen,  als  ja 
das  Rangverhältnis  der  beiden  Zwecke  schon  in  „Wie  Gertrud" 
die  Schwierigkeiten,  welche  aus  einer  Mehrheit  von  Zielen  ent- 
stehen könnten,  zum  voraus  abschneidet. 

Doch  bekunden  Pestalozzis  spätere  Schriften,  in  welchen 
die  Erörterung  des  Erziehungszieles  einen  breiten  Raum  ein- 
nimmt —  offenbar  infolge  der  zeitgenössischen  Kritik  *  — ,  das 


*  „Man  bringt  den  Bauer  nicht  weiter,  ausser  man  zieht 
ihn,  dass  er  des  Denkens  gewohnt  werde,  und  bringt  seine 
Vorurteile  nicht  aus  ihm  heraus,  ausser  man  bilde  seinen  W  a  h  r- 

heitssinn. Die  Fassungskraft  des  Volkes  durch  festen 

Einfluss  auf  seine  Berufsbildung  zu  erweitern,  ist  das  einzige 
wahre  Mittel  seiner  Aufklärung"  (ib.). 

'  Eine  Aufzählung  der  gegen  das  Institut  in  Herten  er- 
hobenen Anklagen  giebt  Pestalozzi  im  „Bericht  an  die  Eltern" 
(Bei  Seyffarth  XHI,  S.  12). 
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Bestreben,  die  Begriffe  bestimmter  zu  fassen  und  namentlich 
den  Zusammenbang  zwischen  der  Bildung  der  Kräfte  und  der 
sittlichen  Bestimmung  des  Menschen  deutlicher  nachzuweisen, 
ja,  sie  in  einer  höheren  Einheit  zusammenzufassen.  Zunächst 
geschieht  das  in  den  „Ansichten  und  Erfahrangen".  Der  Zög- 
ling soll  so  erzogen  werden,  dass  der  schlichte  Menschensinn 
von  ihm  sage:  „Das  ist  ein  Mensch,  wie  er  sein  soll",  und  auf 
sein  Leben  zurückblickend  spreche:  „Dieser  Mensch  zeigte  in 
allem,  worüber  er  urteilte,  in  allem,  wozu  er  riet,  und  in  allem, 
was  er  unternahm,  einen  gesunden  und  geübten  Verstand,  ein 
festes,  kraftvolles,  jeder  Emporhebung  und  Anstrengung  fähiges, 
wohlwollendes  Herz  und  eine  Gewandtheit  und  Aus- 
h|arrung  im  Thun,  die  ihm  den  Erfolg  dessen,  was  er  wollte, 
iii  jedem  Falle  sicherte"   (III.  Brief,  6). 

Diese  Worte  umschreiben  den  Begriff  der  sittlichen  Per- 
sönlichkeit, welcher  noch  vervollständigt  wird  durch  die  darauf 
folgenden,  jede  Einseitigkeit,  sei  es  der  Herzens-,  Geistes- 
oder Kunstbildung  ausschliessenden  negativen  Bestimmungen  (7). 
„Einsicht,  Kraft  und  Wille  für  das  Gute,  im  Ebenmass  ver- 
einigt ,  ...  in  allen  Berührungspunkten  und  Verhältnissen  des 
äusseren  Daseins  ...  in  Thun  und  Wandel  vollendet  und  har- 
monisch dargestellt"  —  das  ist  Pestalozzis  Ideal  der  Mensch- 
lichkeit. Es  ist  somit  zurückzuführen  auf  zwei  Faktoren.  Ge- 
sinnung und  Tüchtigkeit,  und  ihre  Vereinigung  in  der 
Persönlichkeit. 

Abstrakter  und  ohne  Absicht  auf  einen  individuellen  Träger 
ist  das  Verhältnis  der  nämlichen  zwei  Faktoren  in  der  Ge- 
burtstagsrede 181B  dargestellt,  wo  uns  die  Idee  der  sittlichen 
Freiheit  entgegentritt.  Die  Kunst  der  Erziehung  muss  dahin 
streben,  „dass  die  Gesamtheit  der  menschlichen  Kräfte  für  das 
Ziel  ihrer  letzten  Bestimmung  in  der  Freiheit  des  menschlichen 
Willens  durch  Glauben  und  Liebe  ^  vereinigt",  oder  „dass  die 
Bildung  alles  Kennens  und  Könnens  unserer  Natur  den  höheren 
Gesetzen  unseres  Willens  untergeordnet  werde"  (Rede  1815,  13). 


*  Pestalozzi  macht  nirgends  den  Versuch,  die  Sittlichkeit 
in  eine  philosophische  Formel  zu  fassen.  Die  gewöhnliche  Be- 
zeichnung dafür  ist  ,Glaube  und  Liebe"  (Rede  1818,  4,  10,  14,  35), 
woraus  sich  neuerdings  ergiebt,  dass  Pestalozzi  immer  die  reli- 
giöse Form  der  Sittlichkeit  im  Auge  hat.  Im  „Schwanengesang" 
(189)  braucht  er  auch  einmal  den  Ausdruck  „religiöse  Sitt- 
lichkeit.'* 


,  I 


Diese  „höheren  Gesetze"  sind  offenber  die  ethischen  Gesetze, 
welche  Pestalozzi  von  den  psychologischen  Gesetzen  wohl  unter- 
scheidet. Auf  psychologischer  Gesetzmässigkeit  beruht  das 
„Wachstum  der  menschlichen  Kräfte  (ib.  10),  aus  ethischen 
Gesetzen  folgt  ihre  „gemeinsame  Bestimmung"  (ib.).  In 
jener  wurzeln  die  methodologischen,  in  diesen  die  teleologischen 
Prinzipien  \  und  es  mag  schon  hier  darauf  gewiesen  werden,  dass 
der  Ausdruck  „Naturgemässheit"  sowohl  die  ethische,  als  die 
psychologische  Gesetzmässigkeit  in  sich  begreift  („Schwanenges." 
107,   117). 

Eine  abschliessende ,  alle  bisherigen  Ausführungen  zu- 
sammenfassende Darlegung  des  Erziehungszieles  giebt  der 
,,  Schwanen  g  es  an  g.*^  Von  besonderem  Interesse  ist  sie  be- 
sonders dadurch,  dass  P.  hier  auf  den  Begriff  des  Gleichge- 
wichts der  Kräfte  zurückgreift,  um  ihn  zu  berichtigen  und  ge- 
nauer zu  fassen.  Denn  nichts  anderes  als  eine  Präzisierung 
jenes  Begriffs  ist  die  „Gemeinkraft  der  Menschlich- 
keit", welche  hier  als  das  letzte  Ziel  der  Erziehung  erscheint 
(3  ff.,  3J2ff.;  106  —  ll7  in  ausführlichster  Darstellung).  Zu  dem 
bloss  quantitativen  Verhältnis  der  Grössengleichheit  der 
Komponenten,  welches  allerdings  die  Voraussetzung  der  Ge- 
meinkraft, wenn  auch  ein  nie  völlig  erreichbares  Ideal  ist 
(1(>9,  110),  kommt  eine  wesentliche  qualitative  Bestimmung 
hinzu.  Was  das  Gleichgewicht,  wie  es  nun  näher  bestimmt 
wird,  zu  einem  unter  allen  Umständen  und  Verhältnissen  des 
Menschengeschlechts  gleich  erreichbaren  —  und  jedenfalls  ist 
gemeint,  auch  allgemein  zu  erstrebenden  —  Ziele  macht,  ist 
„das  gesicherte  Dasein  von  Glauben  und  Liebe"  (111),  also  das 
ethische  Element  desselben.  Aber  obwohl  ausschlaggebend,  ist 
dieses  tür  sich  allein  nicht  ausreichend.  So  wenig  einseitige 
intellektuelle  oder  physische  Bildung  zur  Gemeinkraft  führt,  so 
wenig  vermögen  Glauben  und  Liebe  allein,  ohne  Ausbildung  der 
Denk-  und  Kunstkraft,    dem    echten  Dienst    unsers   öffentlichen 


^  Noch  deutlicher  zeigt  sich  das  in  der  Vorrede  zur  2.  Aus- 
gabe der  Lenzburger  Rede  (bei  Mann  HI,  S  353):  „Alle  Kunst- 
bemühungen unsers  Geschlechts,  die  die  Entfaltung  und  Bildung 
unserer  geistigen  und  physichen  Kräfte,  zu  deren  psycho- 
logischer Begründung  die  Idee  der  Elementarbildung  hin- 
lenkt, zum  Zwecke  haben,  sind  den  höheren  Gesetzen  der  sitt- 
lichen und  religiösen  Bildung  unsers  Geschlechts  zu  unter- 
ordnen." 
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und  Privatlebens  zu  genügen'*  (Hl)»  wie  schon  der  Schul- 
meister zu  Bonnal  seinen  Inspektoren  auseinander  gesetzt  hat. 
Und  weiterhin,  wo  als  das  „innere  Entfaltungsmittel  der 
Gemeinkraft"  Seh w.  Ges.  112  die  Liebe,  113  das  Gewissen  be- 
zeichnet wird,  während  ,,die  äussern  Mittel  ihrer  Entfaltung 
im  ganzen  Umfang  der  menschlichen  Thatkraft  liegen,  wie 
diese  uns  befähigt,  das,  von  der  Geistes-  und  Kunstkraft  unter- 
stützt, äusserlich  darstellen  zu  können,  wofür  die  Liebe  .  .  . 
unsre  Kräfte  in  Bewegung  setzt"  (112),  kehrt  unter  dem  Namen 
der  Gemeinkraft  oder  des  Gleichgewichts  der  Kräfte  augen- 
scheinlich das  Verhältnis  von  Gesinnung  und  Fähigkeit  zum 
Handeln  wieder,  welchem  wir  bereits  oben  begegnet  sind.  Ist 
aber,  wie  dann  weiter  ausgeführt  wird,  „Liebe  und  Glaube 
das  A  und  0  der  naturgeraässen  Bildung  zur  Menschlichkeit"  . . . 
und  vermögen  Geistes-  und  Kunstkräfte  nur  in  ihrer  Unterord- 
nung unter  jene  „das  Ihrige  zur  Harmonie  unsrer  Kräfte  und 
zum  Gleichgewicht  derselben  beizutragen"  (117),  so  ist  Har- 
monie oder  harmonisches  Gleichgewicht  der  Kräfte 
keine  deckjBnde  Bezeichnung  für  die  Vorstellung,  welche  P.  da- 
mit verbindet.  Denn  jene  Ausdrücke  bezeichnen  nur  ein  wohl- 
gefälliges Grössenverhältnis,  aber  ohne  Angabe  des  Grundtones, 
welcher  den  Charakter  des  Akkordes  bestimmt.  Das  ist  wohl 
auch  der  Grund,  warum  P.  die  Bezeichnung  selber  ungenügend 
findet,  sie  in  den  „Ansichten"  und  in  der  Rede  von  1818  durch 
andere  ersetzt  und  im  „Schwanengesang"  durch  die  Einführung 
des  Begriffs  der  Gemeinkraft  berichtigt,  und  warum  er  nicht 
ermüdet,  gegenüber  der  Zerfahrenheit  einer  bloss  vielseitigen 
Steigerung  der  einzelnen  Kräfte  die  Notwendigkeit  einer  inneren 
Einheit  zu  betonen. 

Anderseits  ist  das  durch  die  Gemeinkraft  ausgedrückte 
Verhältnis  der  Unterordnung  der  Geistes-  und  Kunstkraft  unter 
Glauben  und  Liebe  für  sich  allein  auch  nicht  ausreichend,  um 
den  Gedanken  Pestalozzis  zu  fassen,  weil  es  die  absolute 
Grösse  der  dasselbe  konstituierenden  Glieder  unberührt  lässt. 
Er  betrachtet  aber  die  Steigerung  der  einzelnen  Kräfte  an 
sich  als  ein  Postulat.  War  es  daher  oben  eine  Präzisierung 
des  Gleichgewichts  in  qualitativer  Hinsicht,  wenn  das  „herr- 
schende" (107)  Element  desselben  angegeben  wurde,  so  ist  es 
eine  Ergänzung  desselben  in  quantitativer  Hinsicht,  wenn  (4) 
das  „Streben  nach  Vollkommenheit,  nach  Vollendung 
der  menschlichen  Kräfte"  mit  in  den  Begriff  der  Gemein- 
kraft aufgenommen  wird.     Diese  vereinigt    somit   in  sich  zwei 


Pestalozzi  und  Herbart. 
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Prinzipien:  die  Idee   der   sittlichen    Freiheit   der  Persönlich- 
keit und  die  Idee  der  Vollkommenheit  der  Kräfte  ^. 

Wenn  P.  im  „Schwanengesang"  die  Ausdrücke  „Gemein- 
kraft" und  „Gleichgewicht  der  Kräfte"  wechselseitig  für  einan- 
der braucht,  so  beweist  das  nur,  dass  sie  für  ihn  eine  und  die- 
selbe Sache  bedeuten.  Die  Gemeinkraft  ist  das  Gleichgewicht 
der  Kräfte,  von  der  Seite  ihrer  inneren  Einheit  betrachtet  '^ 
die  Vielheit  der  gleichwiegenden  Kräfte  ist  die  Evolution  des 
Begriffs  der  Gemeinkraft  ^  Und  es  ist  anzunehmen,  dass  P. 
mit  dem  Gleichgewicht  und  der  Harmonie  der  Kräfte  von  je- 
her, auch  schon  in  „Lienh.  und  Getr.",  die  nämliche  Vorstel- 
lung verbunden  habe,  wenn  auch  die  vollständige  Verdeutlichung 
derselben  erst  durch  die  fortwährenden  Missverständnisse  und 
Missdeutungen  vonseite  der  Zeitgenossen  in  Gang  gesetzt  wurde. 

Mit  der  Feststellung  des  allgemeinen  Begriffs  der  Mensch- 
lichkeit sind  aber  Pestalozzis  teleologische  Erwägungen  keines- 
wegs erschöpft.  So  früh  in  ihm  der  Grundsatz  feststand,  dass 
der  Mensch  im  Kinde  gebildet  werden  müsse,  so  früh  stand 
ihm  auch  das  andere  fest,  dass  nicht  ein  abstraktes  Mensch- 
heitsideal das  Ziel  der  Erziehung  sein  könne,  sondern  dass  das- 
selbe jeweileii  durch  den  Stand  und  die  bürgerlichen  Ver- 
hältnisse der  Eltern  modifiziert  werden  müsse.  Das  konkrete 
Ziel  der  Erziehung  ist  daher  in  jedem  Falle  bestimmt:  einer- 
seits durch  die  allgemeine  Menschheitsidee,  anderseits  durch  die 
Rücksicht  auf  die  „Individuallage",  d.  h.  durch  die 
Lebensbedingungen  des  Gesellschaftskreises,  welchem  das  Kind 
durch  seine  Geburt  angehört.     Da  dem  Erziehungsziel  in  „Wie 


^  Der  klassische  Ausdruck  dieses  Verhältnisses  findet  sich 
„Schw.  Ges."  139:  „Die  religiöse  Sittlichkeit  braucht  die  Welt 
und  alle  ihre  Mittel  und  Kräfte  zum  Dienste  des  Höheren  and 
Göttlichen,  das  in  ihr  lebt,  und  dieses  mit  einer  Aufmerksamkeit, 
Sorgfalt  und  Thätigkeit,  als  wäre  sie  im  Dienste  der  Welt  selber. 
.  .  .  Aber  an  sich  selbst  giebt  sie  uns  dieselben  nicht,  sie  unter- 
richtet uns  nicht  darin  ...  sie  bildet  keinen  Kaufmann,  keinen 
Gewerbsmann,  keinen  Gelehrten  und  keinen  Künstler.  Aber  sie 
vollendet,  was  sie  nicht  giebt;  sie  heiligt,  was  sie  nicht 
erschafft,  und  segnet,  was  sie  nicht  lehrt." 

«  In  ähnlichem  Sinne  wird  das  Wort  „Gemeinkraft"  im 
,, Schwanengesang"    (174)   auf   die    Gesamtwirkung    des   Instituts. 

angewendet. 

»  Daraus  erklärt  sich  der  offenbare  Widerspruch  im  Aus- 
druck, wenn  „Schw.  Ges."  107  gesagt  wird,  dass  die  Gemeinkraft 
aus  der  Harmonie  der  Kräfte  und  „Schw.  Ges."  112,  dass  die 
Harmonie  der  Kräfte  aus  der  Gemeinkraft  hervorgehe. 
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Gertrud**  kein  besonderer  Abschnitt  gewidmet  ist,  so  findet  dort 
auch  die  nähere  Bestimmung  desselben  nach  der  sozialen  Seite 
hin  keine  systematische  Erörterung,  sondern  wird  mit  der  Be- 
sprechung derjenigen  Seite  der  Menschlichkeit  verbunden,  auf 
welche  der  veränderliche  Faktor  in  der  Erziehung,  „das  Wan- 
delbare der  Lage"  des  Kindes,  den  grössten  Einfluss  hat,  mit 
der  Darstellung  der  physischen  Bildung  oder  der  Bildung  zu 
den  Fertigkeiten  im  XII.  Briefe.  Aber  wenn  daselbst  zunächst 
auch  nur  von  dieser  einen  Seite  der  Erziehung  die  Rede  ist 
(XII,  70),  so  wird  doch  alsbald  den  Anforderungen  des  „schran- 
kenvollen Menschenlebens*'  das  ganze  Gebiet  der  Kräftebildung 
untergeordnet:  „Jede  Führung,  die  uns  in  der  Entfaltung  unserer 
Kräfte  und  Fertigkeiten  von  dem  Mittelpunkte,  auf  wel- 
chem die  Individnalitätsbesorgung  alles  dessen  beruht,  was  der 
Mensch  durch  die  ganze  Reihe  seiner  Lebenstage  zu  leisten,  zu 
tragen,  zu  besorgen  und  zu  versorgen  verpflichtet  ist,  ab- 
lenkt .  . .,  muss  als  eine  Abweichung  von  den  Gesetzen  der 
Natur,  von  der  Harmonie  meiner  selbst  mit  mir  selbst  .  .  .,  als 
«in  Hindernis  meiner  Öelbstbildung,  meiner  Berufsbildung,  meiner 
Pflichtent Wicklung  .  .  .  angesehen  werden.  Jede  Unterrichts- 
weise, die  den  Samen  solcher  Übel  für  das  schranken  volle 
Menschenleben  in  sich  selbst  trägt,"  muss  besorgten  Eltern 
„Entsetzen  verursachen"  (XII,  1 1).  Und  der  XII.  Brief  schliesst 
mit  der  ausdrücklichen  Nebeneinanderstellung  der  beiden  die 
konkrete  Aufgabe  der  Erziehung  bestimmenden  Prinzipien.  Denn 
die  methodologische  Untersuchung  über  die  physische  Bildung 
führt  P.  vor  das  „weit  grössere  Problem" :  „Wie  kann  das 
Kind,  sowohl  in  Absicht  auf  das  Wesen  seiner  Bestimmung 
(d.  i.  die  Menschlichkeit),  als  in  Absicht  auf  das  Wandelbare 
seiner  Lage  und  seiner  Verhältnisse,  also  gebildet  werden,  dass 
ihm  das,  was  im  Laufe  seines  Lebens  Not  und  Pflicht  von  ihm 
fordern  werden,  leicht  und  womöglich  zur  anderen  Natur  wird"* 
(XII,  12).  Somit  spaltet  sich  die  Aufgabe  der  Erziehung  theo- 
retisch in  eine  doppelte:  1)  den  Zögling  zur  Menschlichkeit  zu 
bilden,  2)  ihn  so  früh  als  möglich  seiner  Individuallage  anzu- 
passen, ja,  ihm  „Anhänglichkeit  an  die  wirkliche  Wahrheit  seiner 
positiven  Verhältnisse"  einzupflanzen  (ib.  XII,  11).  Und  zwar 
hält  P.  diese  zweite  Aufgabe  für  nicht  weniger  wichtig, 
als  die  erste.  „Die  unermesslichen  Übel  einer  fundamentlosen 
Scheinaufklärung  und  unsrer  elenden  Maskeraden-Revolution" 
führt  er  auf  eine  Erziehung  zurück,  welche  die  individuellen 
Verhältnisse  der  Kinder  nicht  genug  berücksichtige  (ib). 
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Allerdings  hat  P.  bei  seinen  Ausführungen  im  XII.  Brief 
—  was  sich  aus  der  Geschichte  seiner  pädagogischen  Unter- 
nehmungen, welche  auf  dem  Gebiet  der  Armenerziehung  liegen, 
erklärt  —  immer  die  Kinder  der  „handarbeitenden"  Stände  im 
Auge.  Aber  dass  wir  es  gleichwohl  durchaus  nicht  mit  einer 
nur  für  die  Armenerziehung  gültigen  Ausnahme,  sondern  mit 
einer  allgemeinen  Maxime  zu  thun  haben,  geht  schlagend 
aus  einem  älteren  Aufsatze  Pestalozzis  hervor,  wo  er  die  Not- 
wendigkeit einer  Modifikation  des  Erziehungszieles  und  demge- 
mäss  der  Gliederung  der  Erziehungsanstalten  nach  Ständen 
allgemein  in  zusammenhängender  und  systematischer  Darstellung 
nachzuweisen  versucht.  In  einem  Aufsatze  „Von  der  Er- 
ziehung", im  „Schweizer  Blatt"  1781  erschienen  (bei  Mann 
III,  S.  31  ff.),  wird  statt  des  abstrakten  Begriffs  der  Mensch- 
lichkeit von  vornherein  die  durch  die  Individuallage  des  Zög- 
lings bestimmte  konkrete  Form  derselben  als  Ziel  der  Erziehung 
hingestellt  ^.  Aus  der  Verschiedenheit  der  Menschen  nach 
ihrer  Lage,  ihren  Bedürfnissen,  Sitten,  Anhänglichkeiten,  nach 
Klima,  Regierungsform  und  Berufsart  folgt  die  Notwendig- 
keit ebenso  verschiedener  Erziehungswege  (2).  Denn  die  Wohl- 
fahrt der  Menschen  beruht  in  allen  Gesellschaftskreisen,  „auf 
Edelsitzen,  in  Bürgerhäusern  und  Bauernhütten",  darauf,  dass 
sie  in  der  Lebenssphäre  und  Lebensanschauung  ihrer  Eltern  und 
für  dieselbe  erzogen  werden  (6 — 8).  Und  „unter  den  Edelleuten, 
unter  den  Bürgern  und  unter  den  Landleuten*'  hat  die  Ab- 
weichung von  den  althergebrachten  „Sitten,  dem  Ton  und  der 
Lebensart  dieser  Stände"  in  der  Erziehung  der  Kinder  „häus- 
liche Zerrüttung"  im  Gefolge  (9).  Da  diese  Erziehungsfaktoren 
ihre  ungehemmteste  Wirksamkeit  in  der  Familie  entfalten,  ge- 
langt P.  folgerichtig  zum  Postulat  der  Erziehung  in  der 
Familie,  der  Wohnstubenschule;  Vater  und  Mutter  sind 
des  Kindes  natürliche  Erzieher  und  Lehrer  (I,  11,  37 — 50). 
Und  selbst  da,  wo  „ein  Kind  mehr  wissen  und  lernen  muss,  als 
es  sein  Vater  lehren  kann,  muss  der  Lehrer  sein  Nebenwerk 
in  des  Vaters  Arbeit  so  hineinflechten,  wie  ein  Weber  eine 
Blume  in  ein  ganzes  Stück  Zeug  hineinwirkt"  (II,  12).  Wo 
aber  —  so  muss  man  aus  dem  Vorausgegangenen  folgern  — 
nicht  jedes  Haus    zur  Mitteilung    eines    notwendig    scheinenden 


*  Zu  leben,  in  seinem  Stand  glücklich  zu  sein,  und  in 
seinem  Kreis  nützlich  zu  werden,  ist  die  Bestimmung  des 
Menschen,  ist  das  Ziel  der  Auferziehung  des  Menschen  (1). 
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Bildimgszusatzes  seinen  eignen  Lehrer  zu  halten  vermag,  da 
wird  die  geforderte  Einschmelzung  des  Unterrichts  in  die  häus- 
liche Erziehung  am  sichersten  bewirkt,  wenn  fiir  die  Familien 
gleichen  Standes,  gleicher  Lebensführung  und  Lebensanschauung 
besondere  Schulen  eingerichtet  werden.  So  folgt  aus  der  Idee 
der  Familienschule  das  Postulat  der  Standesschule.  P.  be- 
dient sich  zwar  dieses  Wortes  nicht.  Aber  lassen  schon  die 
vorausgegangenen  Vordersätze  —  ohne  eine  Inkonsequenz  im 
Denken,  welche  anzunehmen  nichts  uns  berechtigt  —  eine 
andere  Folgerung  nicht  zu,  so  bestätigen  seine  eigenen  Äusse- 
rungen, dass  er  diesen  Schluss  gezogen  habe.  „Es  dünkt  mich" 
—  sagt  er  I,  29  —  „wenn  alle  Tiere  der  Erde,  jedes  zu  seiner 
Laufbahn,  auferzogen  werden  müssten,  sie  alle  müssten  nicht 
zu  ungleicheren  Dingen  angeführt  werden,  als  der  Mensch  allein. 
Aber  wenn  die  Tiere  der  Erde  Auferziehung  nötig  hätten  wie 
unser  Geschlecht,  so  würde  man  doch  den  Wolf  und  das  Schaf, 
den  Fuchs  und  den  Hasen  nicht  in  die  gleiche  Schule 
schicken.'*  Und  folgerichtig  werden  ihm  an  sich  gute  Er- 
ziehungsanstalten zu  Quellen  der  häuslichen  Zerrüttung,  wenn 
sie  zu  allgemein  sind  (10).  „Lienhard  und  Gertrud" 
ist  das  Bilderbuch  zu  diesen  Lehrsätzen.  Die  Familienschule 
der  Gertrud  und  die  nach  ihrem  Vorbild  eingerichtete  Dorfschule 
für  die  „Baumwollenkinder"  zu  Bonnal  sind  die  künstlerisch- 
anschauliche Darstellung  dieser  Grundsätze,  was  im  Einzelnen 
wohl  nicht  nachgewiesen  zu  werden  braucht.  Doch  verdient 
eine  Stelle  (Teil  III,  Cap.  19)  besondere  Erwähnung,  weil  sie 
die  Erziehung  des  Kindes  für  seine  Individuallage  ^  in  un- 
mittelbare Verbindung  mit  der   Humanitätsidee  bringt. 

Es  ist  für  die  Genesis  der  pädagogischen  Ideen  Pesta- 
lozzis beachtenswert,  dass  ihm  das  Prinzip  der  Erziehung  nach 
Ständen  schon  in  voller  begrifflicher  Ausreifung  feststand,  als 
er  fiir  den  allgemeinen  Begriff  der  Menschlichkeit  noch  eine 
Formel  suchte.  Obgleich  das  bisher  Mitgeteilte  zur  Bestätigung 
dieses  Satzes  ausreichen  dürfte,  so  ist  es  um  später  zu  bespre- 
chender Kontroversen  willen  doch  geboten,  den  Nachweis  zu 
vervollständigen  und  über  das,  was  vor  der  Schrift  „Wie  Ger- 
trud" liegt,  volle  Klarheit    zu    erlangen.      Wenn  es   auch  eine 


^  , »Dieser  vorzügliche  Endzwe.k  aller  Erziehung  schien  ihnen 
(dem  Junker,  dem  Lieutenant  und  dem  Baumwollen  -  Meyer) 
ohne  weiteres  das  erste  Bedürfnis  einer  vernünftigen 
Menschenschul."     cf.  Teil  IV,  Kap.  36. 
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ausgemachte  Sache  ist,    dass  Pestalozzis    pädagogisches   Denken 
in  den  menschenfreundlichen  Motiven  der  Armenerziehung  seine 
Wurzel  hat,  so  steht  quellenmässig  ebenso  fest,  dass  er  die  hier 
befolgte  Regel  nicht  so  bald  aussprach,  als  er  sie  auch  zur  all- 
gemeinen Maxime  erweiterte.     Schon  in  seinem   ersten  Aufsatz 
über  Armenerziehung,  seiner  ersten  pädagogischen  Schrift  über- 
haupt, in  den  „Briefen  über   die  Erziehung    der   armen 
Landjugend"  \    heisst  es  in  der  Einleitung  ganz  allgemein: 
„Es  ist  alle  weg  Wahrheit,  dass  jeder  Stand  des  Menschen 
seine  Tugend  vorzüglich  in    den   Einschränkungen,   Hemmungen 
und  Beschwerlichkeiten  seiner  älteren  Tage  üben  soll  .  .  .    Diese 
allgemeine  Wahrheit  finde  ich  am  allerwichtigsten  in  der 
Auferziehung  der  Armen   zum  allerbeschwerlichsten  Berufe    des 
Lebens"  (Seyff.  VIII,  258).    Durch  die  „Individualbestimmung  des 
Menschen"  —  ein  Ausdruck  aus  der  „Abendstunde",  Aphor.  20 
—  wird  die  Idee    der  Menschlichkeit    modifiziert  2,    aber  nicht 
verdunkelt.     Und  sie  darf  nicht  verdunkelt  werden,  sonst  sinkt 
die  Erziehung  zu  menschenunwürdiger  Abrichtung  für  bestimmte 
Berufsverrichtungen  herab.     Nichts  anderes  kann  gemeint   sein, 
wenn  es  in  der  „Abendstunde"    (geschrieben   während   oder  un- 
mittelbar nach  der  Auflösung  der  Armenanstalt    auf  dem  Neu- 
hofe)   einerseits    heisst:    „du    lebst    nicht    für    dich    allein   auf 
Erden;  darum  bildet  dich   die  Natur    für    äussere  Verhältnisse 
und  durch  sie"   —   und    anderseits   gefordert  wird,    dass    „die 
Berufs-  und  Standesbildung"  dem  allgemeinen  Zweck    der  Men- 
schenbildung untergeordnet  werden  solle  (Aphor   45).     Und  in- 
sofern die  früheste  Entfaltung  der  Kräfte  in   allen  Lebenslagen 
im  wesentlichen  übereinstimmt,  kann  der  Menschenbildung  ohne 
Widerspruch  mit   dem  Prinzip   der  Individualisierung    auch   ein 
gewisser  zeitlicher  Vorsprung  zuerkannt  werden^. 

Im  Hinblick    auf    diese    prinzipiellen   Ausführungen  Pesta- 
lozzis ist  es  daher    nur  ein  Spezialfall    zur    allgemeinen  Regel, 


^  Gedruckt  1777  in  Iselins  „Ephemeriden  der  Menschheit" 
Bei  Seiffarth  VIII.  Band.     Bei  Mann  auszugsweise  XXXIX. 

-  „Ich  bin  nicht  der  Meinung,  dass  es  bei  solchen  Gewerb- 
samkeits-Vues  weniij^er  möglich  sei,  sittliche  Endzwecke  zu  er- 
reichen, als  bei  jeder  andern  Erziehungsanstalt.  .  .  .  Unendlich 
vieles  von  der  Erziehung  für  die  Sittlichkeit  scheint  Wesentlich 
und  ist  nur  Modifikation  des  äussern  Kleids  .  .  .  spinnen 
oder  grasen,  weben  oder  pflügen,  das  wird  an  sich  weder  sittlich, 
noch  unsittlich  machen  (Seyff.  VIII,  276). 

«  „Erst  bist  du  Kind,  Mensch,  hernach  Lehrling  deines 
Berufes"  (Abend st    64). 
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wenn  „das  Ideal  seines  Traumes"  hinsichtlich  der  Armenerzieh- 
ung Feldbau,  Fabrik  und  Handlung  umfasste  (,,Wie  Gertrud'^  I), 
und  es  ist  für  die  Auffassung  aller  einschlägigen  Stellen  in  ,,\Vie 
Gertrud^',  namentlich  des  XII.  Briefes,  entscheidend,  dass  P. 
eingangs  erklärt,  er  sei  nach  allen  seinen  Lebenserfahrungen 
nur  wenig  von  seinen  damaligen  Ansichten  über  die  Funda- 
mente seines  Planes  zurückgekommen.  Die  „Menschenschule*^ 
welche  daselbst  postuliert  wird,  ist  daher  nicht  etwa  eine 
allgemeine  Schule  für  die  Kinder  des  Reichen  und  des  Armen, 
des  Bauers  und  des  Junkers,  des  Handwerkers  und  des  Gelehr- 
ten; davon  ist  nirgends  die  Rede.  Was  P.  will,  ist  allerdings 
Bildung  für  alle  —aber  nach  Ständen.  Das  Allgemein- 
Menschliche  soll  die  Stände  nicht  aufheben,  noch  sie  ignorieren, 
es  soll  sie  durchdringen.  Es  ist  eine  Idealgestalt,  welche  in 
der  Individuallage  des  Kindes  als  einem  gegebenen  Rahmen 
realisiert  werden  soll. 

Aber  auch  einem  Missverständnis  entgegengesetzter  Art 
muss  vorgebeugt  werden.  Die  Stände  Pestalozzis  sind  keine 
Kasten.  Die  aus  den  Einflüssen  der  Individuallage  hervor- 
gehenden Bestimmtheiten  des  Mensclien  machen  offenbar  nur  einen 
Teil  dessen  aus,  was  man  seine  Individualität  zu  nennen  pflegt; 
es  ist  seine  anerzogene  Eigenart.  Daneben  kennt  P.  aber 
auch  angeborene  Unterschiede  der  Individuen,  und  er  will 
sie  berücksichtigt  wissen.  Zunächst  bestimmen  sie  die  Wahl 
des  Berufes  innerhalb  des  Standes,  welchem  der  Zögling  durch 
seine  Geburt  angehört.  Der  Schulmeister  zu  Bonnal,  welcher 
diejenigen  von  seinen  Buben,  welche  kein  Land  besitzen,  zu 
Handwerkern  bestimmt,  führt  sie  in  freien  Stunden  in  alle  Werk- 
stätten des  Dorfes,  „sieht  ihnen  Stunden  lang  zu,  wie  der  eine 
dieses  und  der  andere  das  angreife  und  forscht  so  von  fern, 
was  aus  einem  jeden  zu  machen  („L.  u.  G."  Teil  III  Cap.  84). 
Aber  dem  Talente  soll  der  Weg  geebnet  werden,  sich  über  die 
angestammte  Berufssphäre  zu  erheben.  „Ohnaussprechliche  Wonne" 
ist  es  dem  Erzieher,  „vielleicht  etwan,  wo  es  niemand  erwartete, 
im  elenden,  verlassenen  Sohne  des  ärmsten  Taglöhners  Genie 
und  Grösse  zu  finden  und  zu  retten"  (Seyff.  VIII,  293).  Aber 
ruhen  selbst  bei  solchen  bevorzugten  Naturen,  die  später  ihre 
eigenen  Bahnen  wandeln,  im  häuslichen  Boden  die  starken  Wur- 
zeln ihrer  Kraft  („Schweiz.  Bl.'^  I,  50),  so  gilt  das  in  weit 
höherem  Masse  von  der  Masse  der  Menschen,  bei  welchen  P. 
eine  gewisse  Durchschnittsbegabung  ohne  ausgesprochene  Rich- 
tung anzunehmen  scheint.     Eben    weil  sie,   im  Gegensatze  zum 


1 


Genie,  ihren  Kurs  nicht  selber  bestimmen,  weil  der  für  die  In- 
dividualität gelassene  Raum  bei  ihnen  nicht  ausgefüllt  ist,  sollen 
sie  unter  die  ganze  Macht  des  häuslichen  Einflusses  gestellt 
werden,  damit  Individualität  —  entstehe.  Also  nicht  bloss 
Menschen,  sondern  in  die  gegebenen  Formen  des  wirklichen 
Lebens  passende  individuelle  Menschen  zu  bilden,  das  be- 
trachtet P.  als  die  Aufgabe  der  Erziehung.  Eben  darum  muss 
sie  Standeserziehung  sein,  damit  ihr  Zögling  nicht  wie  eia 
Fleisch  und  Blut  gewordenes  Abstraktum  durch  die  Welt 
wandere,  gleich  ungeeignet,  den  gesuchten  Platz  in  ihr  zu  finden, 
wie  den  offenen  auszufüllen  ^ 

So  tritt  uns  denn  in  allen  Äusserungen  Pestalozzis  aus 
dem  ersten  Vierteljahrhundert  seiner  pädagogischen  Publizistik 
(1776 — 1801),  von  den  Briefen  über  Armenerziehung  bis  zu 
„Wie  Gertrud"  '  eine  geschlossene  und  widerspruchslose  Ansicht 
über  das  Ziel  der  Erziehung  entgegen.  Um  so  überraschender 
ist  angesichts  dieser  Evidenz  und  Widerspruchslosigkeit  der 
teleologischen  Prinzipien  Pestalozzis  die  Erscheinung,  dass  sich 
schon  im  ersten  Dezennium  unsers  Jahrhunderts  zwei  einander 
entgegengesetzte  Missdeutungen  derselben  geltend  machten.  Die 
Humanisten  übersahen  darin  das  Allgemeine  und  erklärten 
seine  Methode  als  Erziehung  zur  Bestialität  ''  statt  zur  Hu- 
manität; andere  übersahen  das  Besondere  und  schoben  ihm, 
je  nach  dem  individuellen  Standpunkte  in  tadelndem  oder  in 
lobendem  Sinne,  ein  abstraktes  Erziehungsideal  unter,  so  dass 
die  einen  gegen  seine  Methode  den  Vorwurf  erhoben,  sie  ent- 
fremde die  Kinder  ihrem  Stande,  die  andern  es  ihm  als  Ver- 
dienst anrechneten,  dass  er,  über  die  Standesunterschiede  hin- 
wegsehend, eine  allgemeine  Mensch enerziehung  und  Volksbildung 
(in  dem  oben  zurückgewiesenen  Sinne  des  W^ortes)  erstrebt  habe. 


'  Vergl.  den  aus  der  Burgdorfer  Zeit  stammenden  Brief 
Pestalozzis  an  die  Gräfin  Schimmelmann  (bei  Morf,  II,  224); 
,,Es  verdirbt  die  allgemeinen  Zwecke  niemand  mehr,  als  die 
träumenden  Allgemeinheitsmenschen  und  befördert  sie 
niemand  mehr,  als  die  wachenden  Detailmenschen.  Man  muss 
desnahen  die  Volkserziehung  fest  an  die  Details  der  Volksbe- 
dürfnisse und  alle  Mittel  der  Aufklärung  und  alles,  was  wir  für 
die  Volksbildung  thnn  wollen,  fest  an  das  Gute,  was  in  einem 
jeden  Lande  und  an  einem  jeden  Ort  wirklich  schon  da  ist,  an- 
knüpfen.'' 

^  Die    ,.Nachforschungen   über    den   Gang    der  Natur    etc. 
enthalten  keine  Weiterführung  der  teleologischen  Gedanken. 

8  So  der  Aarauer  Rektor  Evers  (siehe  Morf  TV  99.) 
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Die  letztere  Ansicht  hat  sich  bis  auf  den  heutigen  Tag  erhalten 
und  wird  in  neuerer  Zeit  namentlich  von  zwei  um  die  Pesta- 
lozziforschung sehr  verdienten  Autoren  vertreten.  0.  Hunziker 
(Pestalozzi  und  Fellenberg,  Langensalza  1879,  S.  39)  stellt  P. 
in  Gegensatz  zu  Fellenberg:  „Das  Ideal  Fellenbergs  ist 
die  allgemeine  Erziehung  des  Menschengeschlechts.  Aber  diese 
Erziehung  geschieht  nach  den  Ständen  und  deren  Bedürfnissen; 
und  so  sehr  Fellenberg  auch  im  Einzelnen  mit  grossartigster 
Liberalität  tüchtige  Elemente  der  untern  Stände  befähigte,  sich 
über  die  Schicht,  der  sie  ursprünglich  angehörten,  zu  erheben.  .  . . 
die  allgemeine  Regel  ist  es  doch,  dass  jeder  zu  der  Bildung 
erzogen  wird,  die  den  Bedürfnissen  des  Standes  entspricht, 
dem  er  von  Geburt  angehört".  .  .  „Das  Ideal  Pestalozzis  ist 
ebenfalls  die  allgemeine  Erziehung  des  Menschengeschlechts. 
Diese  allgemeine  Erziehung  verwirklicht  sich  zunächst  in  der 
naturgemässen  Elementarbildung.  Dieselbe  ist  aber,  weil 
auf  die  Natur  des  Menschengeschlechts  gegründet,  auch  selbst 
wieder  eine  allgemeine,  nicht  nach  Ständen  gesondert, 
nur  nach  Individuen  modifiziert."  Eine  gesonderte  Armen- 
erziehung aber  glaubt  Hunziker  bei  P.  dadurch  begründet, 
„1.  weil  die  Armen  die  Masse  bilden,  und  2.  weil  sie,  als  nicht 
verbildet,  das  beste  Feld  für  Experimentierung  in  Sachen  der 
allgemeinen  Elementarbildung  darbieten:  So,  aber  auch  nur 
so,  ist  —  abgesehen  von  Pestalozzis  persönlicher  Vorliebe  für 
die  Armen  und  Schwachen  —  bei  P.  die  Errichtung  einer  ge- 
sonderten Armenerziehung  innerlich  begründet."  Überein- 
stimmend mit  Hunziker  interpretiert  Morf  (a.  a.  0.  IV.  Band 
1889,  S.  226)  Pestalozzi  dahin,  „dass  die  Erziehung  nur  den 
Menschen,  nicht  dessen  Stand  im  Auge  behalten  müsse" 
(Ebenso  III,  114,  167).  Wenn  es  nun  auch  von  vornherein 
psychologisch  unwahrscheinlich  ist,  dass  P.  in  seinem  späteren 
Jahren  so  lang  gehegte  und  fest  gegründete  Ansichten,  wie  wir 
sie  in  der  Periode  bis  „Wie  Gertrud"  bei  ihm  kennen  gelernt,  um- 
gestossen  habe,  so  ist  es  doch  im  Hinblick  auf  so  widersprechende 
Meinungen  geboten,  sich  hierüber  Gewissheit  zu  verschaffen. 
Und  zwar  soll  es  auf  zweifachem  Wege  geschehen,  sowohl  durch 
die  Darlegung  der  Identität  des  Erziehungszieles  der  folgenden 
Periode  mit  demjenigen  der  vorausgegangenen,  als  durch  den 
direkten  Nachweis  des  nicht-pestalozzischen  Ursprungs  des  ab- 
strakten Humanitätsideals.  Es  gewährt  zugleich  einen  Blick  in 
den  inneren  Entwicklungsgang  des  Pestalozzianismus,  wenn  wir 
mit  dem  letzteren,   dem  Nachweis   der   Fehlerquelle,    be- 


ginnen. Der  hervorragendste  Urheber  jener  Richtung,  welche 
in  Pestalozzis  Erziehungsziel  das  Besondere  übersah,  ist  Jo- 
hannes Niederer,  der  „Sprecher  des  Instituts"  von  Iferten. 
Am  frappantesten  zeigt  sich  der  Gegensatz  zwischen  P.  und 
seinen  Interpreten  in  der  ersten  Ausgabe  der  Lenzburger  Rede, 
zu  deren  Text  wie  zu  den  bisherigen  Ansichten  Pestalozzis 
über  die  Berücksichtigung  der  Individuallage  eine  mehrere  Seiten 
umfassende  Anmerkung  Niederers  in  völligem  Widerspruch 
steht  ^.  Er  untersucht  darin  die  Frage ,  ob  der  Individualität 
des  Zöglings,  die  er  sowohl  von  ihrer  erworbenen,  als  von  ihrer 
angeborenen  Seite  ins  Auge  fasst,  ein  Einfluss  auf  die  Zielbe- 
stimmung und  Organisation  der  Erziehung  zuzuerkennen  sei  oder 
nicht,  und  er  verneint  sie.  Was  die  in  nationalen  und  beruf- 
lichen Kreisen  entstehende  Individualität  anbelangt,  so  soll 
sie  „die  äussere  Einrichtung  der  Schulordnung"  nicht  bestimmen, 
denn  die  Erziehung  soll  jene  Unterschiede  gerade  ausgleichen^; 
was  die  angeborene  Individualität  anbelangt,  so  kann  sie 
sie  nicht  bestimmen.     Denn    die  angeborenen  Anlagen  sind  un- 

*  Die  Rede  wurde  1809  gehalten,  1810  und  1811,  von  Niederer 
überarbeitet  und  mit  Anmerkungen  versehen,  in  der  Wochen- 
schrift für  Menschenbildung  abgedruckt  unter  dem  Titel:  „Über 
die  Idee  der  Elementarbildung  etc."  Bei  Mann  im  III. 
Band.  Die  Anmerkungen  Niederers  wurden  in  späteren  Ausgaben 
weggelassen,  von  Mann  jedoch  mit  Recht  wieder  aus  der  Ver- 
gessenheit gezogen. 

2  Niederer  bedient  sich,  statt  einer  direkten  Behauptung 
der  rhetorischen  Frage:  „Die  Individualität  bildet  sich,  was  das 
Leben,  den  Umgang  und  ihren  lebendigen  Ausdruck,  die  Sprache, 
betrifft,  in  der  Nationalität,  d.  h.  in  der  Anschauung  des  Geistes 
der  Umgebung  der  Kinder.  .  .  .  Hat  die  Eleinet^tarschule  dieses 
beschränkt  Individuelle  und  Nationelle  darzustellen?  Muss  sie 
etwa  gar  auf  den  Begriff,  die  Abstraktion  desselben  gegründet 
und  organisiert  sein  V  Ist  es  wirklich  notwendig,  dass  die 
Schüler  nach  höhern  und  niedern  Ständen  schon  in  ihr  gesondert 
und  jeder  Art  ihre  eigne  Nahrung  auf  eine  eigne  Weise  zuge- 
messen werde,  so  dass  die  Schulordnung  nicht  nur  nach  Klassen 
und  Stufen,  sondern  auch  nach  geistigen  und  gemütlichen, 
nach  Standes-  und  Ber  ufsindividualitäten  äusserlich 
eingerichtet  würde?  Oder  soll  nicht  vielmehr  die  Schule 
den  individuellen  Anschauungskreis,  den  das  häusliche  Leben 
dem  Kinde  giebt,  zu  einem  allgemeinen  erweitern,  seinen  persön- 
lichen Sinn  zu  einem  menschlichen  veredeln,  seine  einseitige 
Berührung  mit  seines  Gleichen  in  eine  allseitig  gesellige  und 
harmonische  verwandeln?  Soll  sie  nicht  eben  das  Leben  der 
Kinder  aller  Stände  in  eine  gemeinschaftliche  Berührung  bringen, 
damit  sich  alle  menschlich  erkennen?"     (Anm.  HL,  Seite  381.) 
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abhängig  von  äusseren  Ständen  und  Verhältnissen;  es  bleiben 
also  nur  Unterschiede  der  einzelnen  Individuen,  auf  welche  des- 
halb keine  Schulordnung  gegründet  werden  kann,  weil  erstens 
ihre  Grenzen  fliessen  und  weil  sie  sich  zweitens  erst  während 
der  erzieherischen  und  unterrichtlichen  Behandlung  des  Zöglings 
zeigen,  insofern  die  verschiedenen  Individuen  bei  der  Über- 
windung gleicher  Schwierigkeiten  „ein  Mehr  oder  Minder  von 
Geist  und  Kraft^'  entfalten.  Folglich,  da  sowohl  generische  als 
individuelle,  sowohl  erworbene  als  angeborene  Unterschiede  von 
dem  Einfluss  auf  die  äussere  Organisation  der  Elementarbildung 
ausgeschlossen  sind,  so  bleibt  für  Niederer  nur  der  abstrakte 
Menschheitsbegriff,  mit  Ausschluss  jeder  sozialen,  nationalen,  in- 
dividuellen Bestimmtheit  als  Ideal  der  Erziehung  übrig:  „Ge- 
nug, dass  Elementarbildung  Menschen-,  nicht  Volks-, 
nicht  Standes-,  nicht  Nationalbildung,  nicht  Indivi- 
dualitätsbildung ist"  (Anm.  Seite  386)  V 

Die  Anerkennung  kann  man  Niederer  nicht  versagen,  dass 
er  aus  seinem  Prinzip  die  letzten  Konsequenzen  zieht.  Wenn  ein 
allgemeines  Menschentum  das  Ziel  der  Elementarbildung  ist, 
so  verschwinden  aus  der  teleologischen  Erwägung  nicht  nur  die 
sozialen,  sondern  auch  die  nationalen  Unterschiede  —  der  Mensch- 
heitsbegriff schwebt  über  den  Nationen  —  und  mit  demselben 
Rechte  wie  vom  Vaterlande,  abstrahiert  Niederer  auch  von 
der  Familie.  Sein  Erziehungsideal  erfordert  Erziehungsan- 
stalten, welche  alle  individuellen  Bestimmtheiten  umfassen,  da- 
mit sich  alle  wechselseitig  ausgleichen.  Da  aber  in  der  Familie 
eben  diese  Unterschiede  sich  mit  Naturnotwendigkeit  erzeugen 
und  vererben,  so  gelangt  er  grundsätzlich  zur  Ablösung  der 
Schule  vom  Haus  Während  der  Meister  ein  völliges  Auf- 
gehen des  Unterrichts  in  der  häuslichen  Sphäre  erstrebte,  hebt 
sein  Jünger  die  Verbindung  zwischen  dem  Schulunterricht  und 
dem  Erziehungsgeschäft  der  Familie  auf:  „Aus  dem  häuslichen 
Sein  und  Thun  wickeln  sich  die  Anfangsfäden  des  Unterrichts 
los,  die  Schule  nimmt  sie  auf  und  spinnt  sie  selbständig 
fort,  bis  sie  auf  einer  höheren  Stufe,  der  Jünglings- 


Vergl.  S.  384:  „Elem«ntarschulen  können  und  dürfen  eben 
darum,  wenn  die  Völker  auch  als  Nation  zum  Selbstgenuss  und 
Selbstbew^usstsein  erwachen  sollen,  nicht  den  individuellen 
Volkscharakter,  noch  viel  weniger  einem  bestimmten  Stan- 
des- oder  Berufscharakter  an  sich  tragen  und  darauf  be- 
rechnet sein.  Die  Forderung  des  ersten  ist  entweder  ein  unge- 
heurer Miss  verstand,  oder  ein  entehrendes  Zeichen  der  Zeit.'' 
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Periode,  als  Ansichten  und  Kräfte  sich  wieder  mit 
dem  Leben  und  seinen  Bedürfnissen  einigen  (Anm. 
S.  386).  So  wird  aus  der  Familien-  und  Standesschule  Pesta- 
lozzis bei  Niederer  eine  menschliche  Gattungsschule  ^.  Damit 
ist  nun  die  Bemerkung  schwer  in  Einklang  zu  bringen:  „Frei- 
lich muss  diese  Bildung,  .wie  ihrer  Natur  nach  allgemein  mensch- 
lich, ihrem  einzelnen  Stoffe  nach  der  Anlage  des  Individuums, 
den  Bedürfnissen  seiner  Zeit  und  seiner  Lage,  den  Volksverhält- 
nissen,  in  denen  es  lebt,  angepasst  und  darauf  berechnet  sein** 
(Anm.  S.  386).  Wie  soll  das  geschehen,  da  Niederer  unmittel- 
bar vorher  erklärt,  dass  die  Elementarschule  nicht  nach  Standes- 
oder Volksindividualitäten  organisiert,  noch  auf  sie  „berechnet** 
sein  soll?  — 

Dass  der  Schüler  eines  grossen  Philosophen  oder  Päda- 
gogen in  selbstsändiger  Entwicklung  und  bewusst  zu  andern 
Resultaten  gelangt,  als  sein  Lehrer,  ist  in  der  Geschichte  der 
Ideen  kein  ungewöhnliches  Ereignis.  Aber  dass  der  Jünger 
seine  ihm  eigentümliche  Ansicht  als  einen  erläuternden  Kommentar 
zu  einem  Texte  einführt,  welcher  das  gerade  Gegenteil  von 
ihr  besagt,  das  ist  allerdings  eine  höchst  befremdende  Erschei- 
nung. Dieser  Fall  liegt  aber  hier  vor>  Denn  der  kommentierte 
Text  lautet:  „Nicht  nach  der  verkehrten  Ansicht  (sc.  soll 
meine  Methode  ejne  allgemeine  sein),  die  Menschen,  die 
Kräfte,  die  Charaktere,  die  Gesinnungen  und  Handlungsweisen 
der  Zöglinge  gleich  zu  machen  und  die  Stände  und  Ver- 
hältnisse zu  vermischen.  Nein,  die  Methode  will,  dass 
jeder  Zögling  aus  sich  selbst  in  sein  Verh  ältnis  und  seine 
Umgebung  hineinwachse"  (§   17). 

Sollte  sich  Niederer  dieses  Gegensatzes  zu  P.  wirklich  nicht 
bewusst  gewesen  sein?  Fast  scheint  es  so.  Mit  einiger  Deh- 
nung der  Begriffe  Hesse  sich  auch  eine  oberflächliche  Über- 
einstimmung mit  P.  herstellen.  Der  Zögling,  welchen  die  Schule 
nach  Niederers  Programm  im  Kindesalter  der  häuslichen  Bildung 
entzieht,  um  ihn  im  Jünglingsalter,  mit  Kräften  und  Kenntnissen 
ausgerüstet,  „dem  Leben  und  seinen  Bedürfnissen"  zurückzu- 
geben, scheint  ja  immer  noch,  Pestalozzis  Idee  gemäss,  „in  seine 


^  Harnisch  bemerkt  daher  mit  Recht:  „Aus  einer  volks- 
tümlichen Bildung  machte  Niederer  eine  menschheitliche  — 
ein  luftiges  Erziehungsgebäude  für  die  Menschheit'*,  wie  er  ander- 
seits die  Beachtung  des  nationalen  Elementes  als  eine 
Eigentümlichkeit  der  preussischen  Schule  Pestalozzis  bezeichnet 
(Deutsche  Volksschulen,  Berlin  1812,  S.  24). 
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Verhältnisse  und  Umgebungen  hineinwachsen"  zu  können.  Aber 
diese  Lösung  des  Widerspruchs,  welche  an  sich  schon  recht  ge- 
künstelt wäre,  wird  durch  den  Fortgang  des  Textes  der  Lenz- 
burger Rede  auf  das  bestimmteste  ausgeschlossen.  Denn  Bildung 
und  Fortbildung  des  Kindes  „muss  ...  ununterbrochen  an 
die  Wahrheit  seines  wirklichen  Seins  und  Lebens  angeknüpft 
werden"  (§  98).  Der  Zögling  muss  —  so  heisst  es  in  wört- 
licher Übereinstimmung  mit  der  30  Jahre  älteren  „Abendstunde" 

nicht  nur  für  seine  Verhältnisse,  sondern  auch    durch   sie 

gebildet  werden  (Lenzb.  Rede  l(l4,  vgl.  95,  98,  99,  102;  „An- 
sichten" 9,  54). 

Der  Irrtum  Niederers  war  um  so  verhängnisvoller,  als  ihm 
die  Autorität  seines  Urhebers  nah  und  fern  Eingang  verschaffte. 
Wie  früh  sich  sein  Einfluss  im  Pestalozzischen  Jüngerkreise 
geltend  machte,  beweist  der  Umstand,  dass  schon  bei  der  Be- 
ratung des  Prospekts  für  die  vereinigten  Anstalten  von  Mün- 
chenbuchsee und  Hofwyl,  Sommer  1804,  Fellenberg  nur  mit 
Mühe  die  Aufnahme  der  Erklärung  durchzusetzen  vermochte, 
dass  die  allgemeine  Menschenbildung,  die  das  Institut  anstrebte, 
einer  späteren  Standesbildung  nicht  störend  vorgreifen  werde 
(siehe  Morf  111,  185).  Wie  sehr  Niederer  damals  in  dem 
Glauben  lebte,  er  sei  ier  richtige  Interpret  Pestalozzis,  beweist 
eine  aus  dieser  Ztit  stammende  Zuschrift  von  ihm  an  Fellen- 
berg, worin  er  den  Gegensatz  zwischen  sich  und  Fellenberg 
in  einen  Gegensatz  zwischen  Pestalozzi  und  Fellenberg  ver- 
kehrt ^ 

Niederers  Einfluss  erkennen  wir  wieder  in  der  Vorrede 
zum  „Paedagogischen  Journal",  Leipzig  1807  (bei  Seyf- 
farth  Band  XVll,  Seite  20  ff):    Die  Elementarbildung    erstrebt 


'  ...  ,,Sie  wollen  dadurch,  dass  sie  den  Menschen  zur  Erde 
und  zur  Gesellschaft  in  wahre  Verhältnisse  setzen,  einen  äusseren 
Zustand  des  Rechts  und  der  Pflicht  organisieren,  die  in  ihren 
wesentlichen  Formen  auch  die  inneren  Bedürfnisse  des  mensch- 
lichen Geistes  und  Herzens  umfassen  und  befriedigen.  Pesta- 
lozzi will  den  menschlichen  Geist  und  das  menschliche  Herz 
so  organisieren,  dass  das  Verhältnis  des  Menschen  zu  seiner 
Lage  von  selbst  entstehe  .  .  .  Pestalozzi  muss  auf  seinem  Wege 
die  Rücksicht  auf  die  äussere  Lage  vernachlässigen 
das  Äussere  geht  ihn  nichts  an,  er  handelt  nach 
der  Anschauung  der  Menschheit."  Der  Hauptinhalt  des 
Briefes  findet  sich  bei  Morf  HI,  68  ff.  Mit  dieser  Gep^enüber- 
stellung  von  Pestalozzi  und  Fellenberg  stimmt  diejenige  bei 
Hunziker  im  wesentlichen  überein. 


\ 


„die  Realisierung  des  Gattungsbegriffs  des  Individuums"  ^ 
und  beruht  daher  auf  nichts  anderem  als  „einer  durchgeführten 
Ansicht  der  menschlichen  Natur  als  Gattungsbegriff",  auf  einer 
„Konstruktion  ihrer  konstitutiven  Elemente."  Obgleich  diese 
Vorrede  unter  Pestalozzis  Namen  erschienen  ist,  so  stellt  sie 
sich  doch,  bei  einer  Vergleich ung  dieser  Prinzipien  mit  seinen 
früheren  Schriften,  mit  der  späteren  Lenzburger  Rede  und  mit 
den  gleichzeitigen  „Ansichten  und  Erfahrungen"  als  ein  W^erk 
Niederers,  nicht  Pestalozzis  heraus  -. 

Von  besonderer  Bedeutung  ist  endlich  für  die  Auffassung 
Niederers  die  von  ihm  „im  Namen  sämtlicher  Lehrer  und  Ge- 
hilfen von  Pestalozzi"  im  Juli  1811  verfasste  und  gegen  eine 
Rezension  in  den  „Göttiug.  Gel.  Anzeigen",  sowie  gegen  den  Be- 
richt der  schweizerischen  Prüfangs-Kommissarien  (unter  denen  der 
hervorragendste  der  Pater  Girard  war)  gerichtete  Ver- 
teidigungsschrift ^.  Darin  wird  der  Grundsatz  ausgesprochen, 
dass  in  jeder  Erziehungsanstalt  der  Prozess  der  allmählichen 
Differenzierung  der  Berufsstände,  welchen  die  Menschheit  als 
Ganzes  durchgemacht  habe,  von  vorn  beginnen  und  jeden  Zög- 
ling, unabhängig  von  der  Individuallage  seiner  Eltern,  zu  der 
seiner  angeborenen  Anlage  gemässeu  Lebensspliäre  hinführen 
solle  (I,  S.  82).  Pestalozzi  anerkenne  keine  „vorgefasste 
Meinung  vom  Menschen,  seinem  Bedürfnis  und  seiner  Bestimmung", 
sagt  Niederer  (I,  S.  85),  und  habe  „kein  äusserliches,  beschränktes 
Ziel  der  Kultur,    der  Sittlichkeit,    der  bürgerlichen    Brauchbar- 

*  So  wird  Pestalozzi  bereits  von  Tillich  interpretiert. 
Siehe  „Beiträge  zur  Erziehuugskunst  etc."  von  Chr.  Weiss  und 
E.  Tillich.     Leipzig  1808.     I.  Band,  2.  Hett,  S.  102  ff. 

'  In  noch  zweifelhafterem  Lichte  erscheint  ihre  Authentizi- 
tät, wenn  man  (Seyöarth  XVII,  29)  der  produktiven  Anschauung 
des  Fichte'schen  Idealismus  begegnet,  welche,  wie  im  letzten 
Abschnitt  gezeigt  werden  wird,  mit  der  Pestalozzischen  nichts 
als  den  Gattungsnamen  gemein  hat.  Um  so  weniger  wird  man 
daher  Morf  zustimmen  können,  wenn  er  diese  Vorrede  nach 
Form  und  Inhalt  als  „wesentlich"  Pestalozzis  Werk  bezeichnet 
(A.  a.  0.  III,  110),  sondern  mit  Seyffarth  (XVII,  Einleitung) 
die  volle  innere  Berechtigung  Pestalozzis,  die  Verantwortlichkeit 
dafür  abzulehnen  (1^23),  anerkennen.  Vergl.  auch  die  aus  dem 
nämlichen  Jahre  (1807)  stammende  Eingabe  Pestalozzis  an  die 
Aargauer  Regierung  betr.  Errichtung  einer  Armenschule  (bei 
Morf  IV,  140.) 

3  Mit  Erweiterungen  wieder  abgedruckt  in:  „Pestalozzis 
Erziehungsunternehmung  im  Verhältnis  zur  Zeit- 
kultur L  Band  1812,  IL  Band  1813. 


38 


Theodor  Wiqbt: 


keit  u.  8.  w.  im  Auge**  ^  Dagegen  wird  (I,  S.  32)  zugegeben, 
dass  P.  allerdings  noch  eine  andere,  aber  durch  die  Ungunst 
der  Verhältnisse  zurückgedrängte  Idee,  die  in  „Lienh.  u.  Gertr." 
niedergelegte  Idee  „einer  wahren  Dorf-  oder  vielmehr  Volks-  * 
und  Industrieschule"   kenne. 

Aber  Niederer  selbst  hat  einst  eine  „andere  Idee"  der 
Erziehung  gekannt,  und  diese  andere  ist  eben  die  ursprüng- 
liche Pestalozzische.  In  einem  Briefe  an  P.  vom  August  1800 
(Morf  II,  82)  betrachtet  er  Pestalozzis  „Sinn  für  individuelle 
Menschheit"  geradezu  als  den  „Schlüssel",  nicht  nur  zu 
seiner  Erziehungsidee,  sondern  auch  zu  seiner  Politik  und  „ge- 
setzgeberischen Weisheit",  und  er  glaubt  in  seinem  Geiste  zu 
handeln,  wenn  er  den  Unterricht  seiner  Bauernburschen  ganz 
im  Kreise  ihrer  Erfahrung  und  ihres  Berufs  halte  und  „sie 
erst  beim  Schlussstein  des  pädagogischen  Gebäudes,  wenn  es  um 
allgemeine  Resultate  des  menschlichen  Zustandes  zu  thun  sei, 
über  diesen  Kreis  hinausführe." 

Woher  nun  der  auffallende  Umschwung  in  Niederers  An- 
sicht, woher  nach  seinem  Eintritt  in  das  Institut  die  völlige 
Abwendung  von  den  individuellen  Formen  des  menschlichen  Da- 
seins? Die  Erklärung  dürfte  in  folgenden  Umständen  zu  suchen 
sein.  Enthielt  schon  das  Ziel  Pestalozzis  neben  der  Rücksicht 
auf  die  Individuallagen  ein  für  alle  Stände  gültiges  ethisches 
Element,  die  „Gemeinkraft  der  Menschlichkeit",  so  war  nicht 
weniger  die  Form  der  Erziehung,  soweit  sie  in  der  psycho- 
logischen Seite  der  Menschennatur  begründet  war,  eine  allge- 
meine. In  diesem  psychologischen  Sinne  spricht  die  Lenzburger 
Rede  an  der  von  Niederer  glossierten  Stelle  (16,  17)  von  einer 
allgemeinen  Methode.  Aus  diesem  psychologischen  Gesichts- 
punkte verwahrt  sich  P.  dagegen,  dass  seine  Methode  nur  als 
eine  Methode  der  Armenerziehung  betrachtet  werde,  „als  ob  die 
Ansprüche    der    Menschennatur    im   Armen    auf   einem    anderen 


^  Dem  Buche  ist  ein  Vorwort  von  P.  vorgesetzt,  worin 
dieser  (S.  4)  Niederer  das  Zeugnis  der  Sachgemässheit  giebt! 

-  Der  soziale  Begriff,  welchen  P.  mit  dem  Worte  Volk  be- 
zeichnet, geht  aus  den  Verbindungen  hervor,  in  welchen  er  das 
Wort  braucht,  und  aus  dem  Umstände,  dass  ihn  in  Iferten  immer 
der  Gedanke  drückt,  dass  er  in  seiner  Anstalt  für  das  „Volk" 
nichts  thue,  vergl.  seinen  Brief  an  Nicolovius,  bei  Morf  IV,  498, 
seinen  Brief  an  Stapfer,  bei  Morf  II,  1 57.  Die  Erziehung,  welche 
das  „Volk'*  wie  die  „höheren  Klassen"  umfasst,  ist  „National- 
erziehung*', siehe  auch  ,, Pestalozzis  Erziehungsuntemehmung" 
I,  283.     „Nachforschungen"  151. 
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Wege  und  durch  andere  Mittel  befriedigt  werden  könnten,  als 
...  bei  den  Kindern  des  Glücks"  und  erklärt  er,  dass  er, 
„wenn  er  durch  das  Gewölk  des  äusseren  Zustandes  des  Armen 
in  das  Wesen  der  Menschennatur  eindrang",  das  Nämliche  habe 
finden  müssen,  wie  wenn  er  vom  Zustand  des  Reichen  aus  in 
dasselbe  eingedrungen  wäre  (bei  Morf  III,  135,  136).  Das  Über- 
gewicht, welches  dem  Allgemeinen  in  der  Theorie  zukam, 
wurde  noch  erhöht  durch  den  Charakter  der  praktischen 
Versuche  Pestalozzis.  Seit  Burgdorf  stand  die  Erforschung 
der  allgemeinen  psychologisch-methodischen  Prinzipien  bei  Meister 
und  Jüngern  im  Vordergrund  des  Interesses,  („Pestalozzis  Er- 
ziehungsuntemehmung"  I,  30,  Hunziker  a.  a.  0.  33)  und  für 
diesen  Zweck  war  die  Mischung  der  Nationen  und  Glaubens- 
bekenntnisse und  zeitweise  der  Stände  („Erziehungsunternehmung" 
I,  67,  71)  nicht  nur  nicht  hinderlich,  sondern  vielleicht  förder- 
lich. So  mochte  ein  zu  Abstraktionen  hinneigender  Geist  wie 
Niederer,  unter  dem  Einfluss  zeitgenössischer  philosophischer 
Strömungen  und  des  faktischen  Zustandes  der  Anstalt,  dahin 
kommen,  über  dem  Allgemeinen  das  Besondere  zu  übersehen. 
Während  „der  in  der  unmittelbarsten  Anschauung  des  Indi- 
viduellen lebende  Verfasser  von  „Lienh.  u.  Gertr."  (ein  Wort 
Niederers  in  der  oben  besprochenen  Anm.  S.  385)  neben  der 
Allgemeinheit  der  Menschennatur  die  Besonderheiten  ihres 
äusseren  Zustandes  zu  allen  Zeiten  fest  im  Auge  behielt,  ent- 
schwanden seinem  in  der  Betrachtung  des  Allgemeinen  lebenden 
Jünger  die  individuellen  Unterschiede  der  gegebenen  Lebens- 
verhältnisse, und  so  schrumpfte  Pestalozzis  die  Würde  des 
Ethisch  -  Allgemeineen  mit  der  Wahrheit  des  Wirklichen  ver- 
schmelzendes Menschenidea^  in  den  lediglich  auf  die  konstitu- 
tiven Elemente  des  menschlichen  Gattungsbegrifts  gegründeten 
Erziehungszweck  zusammen. 

Da  der  Charakter  der  Anstalt  in  Iferten  als  eines  inter- 
nationalen und  nach  heutiger  Ausdrucksweise  konfessionslosen 
Erziehungsinstituts  der  Anschauung  Niederers  entsprach,  so 
leuchtet  ein,  dass  der  Gegensatz  zwischen  P.  und  N.  hinsicht- 
lich der  teleologischen  Ansicht  identisch  war  mit  einem  Gegen- 
satz zwischen  Theorie  und  Praxis  des  Pestalozzianismus. 
Vergegenwärtigt  man  sich  nun  Niederers  Stellung  in  der  An- 
stalt als  des  „Sprechers  des  Instituts",  des  authentischen  Inter- 
preten ^    des    vielen    schwerverständlichen    Meisters,    dazu    die 

*  Als  solchen  kündigt  ihn  zum  voraus  an  W.  C.  C.  v.  Türk 
in  seinen  „Briefen  aus  Münchenbuchsee",  1806,  II,  126:  ,, Niederer 
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Menge  von  Menschen,  welche  nach  Iferten  wallfahrteten ,  um 
Pestalozzis  Erziehungssystem  aus  der  Anschauung  der  Wirklich- 
keit und  nach  der  Auslegung  des  „ersten  seiner  Söline"  (Neu- 
jahrsrede 1811)  kennen  zu  lernen,  so  wird  man  es  begreiflich 
finden,  dass  Niederers  Pseudo-Pestalozzianismus  die  öffentliche 
Meinung  bestimmte.  An  seine  Offenbarungen  hielten  sich  her- 
vorragende Vertreter  der  zeitgenössischen  Kritik  und  lieferten 
durch  ihre  Ausstellungen  den  Beweis,  wie  sehr  der  walire  Pesta- 
lozzi durch  die  Theorie  Niederers  und  die  Praxis  in  Iferten 
verdunkelt  worden  war.  So  bemerkt  z.  B.  die  schweizerische  Tag- 
satzungskomission  in  ihrem  offiziellen  Bericht,  in  der  Meinung, 
Pestalozzi  damit  zu  treffen:  „Ohne  allen  Zweifel  soll  im  Land- 
mann, wie  überall,  die  Menschheit  geehrt,  der  Mensch,  wie 
anderwärts,  ausgebildet  werden,  aber  nicht  jener  ideale 
Mensch,  den  man  willkürlich  aus  der  natürlichen 
Lage  hebt,  in  welcher  ihn  die  Vorsehung  Hess  geboren  werden. 
Die  übertriebene  Begierde,  diesen  Menschen  der  Theorie 
zu  erziehen,  würde  uns  verleiten,  den  Landmann  durchaus  zu 
verbilden"  (S.  204)  \ 

Die    pseudopestalozzische  Ansicht  Niederers    mag    bei   ihm 


,,dem  keine  Äusserung,  kein  Plan,  ja  ich  möchte  sagen,  kein  Ge- 
danke Pestalozzis  entgeht".  Ähnlich  äussern  sich  schon  früher: 
Grüner  in  seinen  „Briefen  aus  Burgdorf"  Hamburg  1804,  S.  354, 
Ewald,  a.  a.  C,  später:  Karl  Ritter  (siehe  Morf  IV,  48), 
Mager,  der  ihn  in  seinen  Humanitätsstudien  (III,  384)  als  den 
berufensten  Interpreten  Pestalozzis  bezeichnet  u.  a. ;  in  neuerer 
Zeit  Heim  in  Hunzikers  Geschichte  der  schweiserischen  Volks- 
schule n,  141  ff.;  Palm  er  in  K.  A.  Schmids  Encyklopädie. 

*  Ähnliche  Stimmen  bei  Morf  III,  114  ff.  Damit  vergleiche 
man  die  Stelle  im  Schweizer  Blatt  (ip36):  „Der  Mensch  kann 
tausenderlei  werden,  sa:en  wir  Jungen  und  träumen  uns  Bilder 
der  Menschheit,  die  wir  nicht  kennen,  und  geben  indessen  auf  den 
Buben  nicht  acht,  der  Hans  heisst,  und  der  Bub  wird  nichts  nutz, 
weil  wir,  umnebelt  von  den  Träumen  der  Menschheit, 
den  Hans  vergessen,  in  welchem  der  Mensch,  den  wir  erziehen 
wollten,  aufgewachsen".  P.  kann  von  Glück  sagen,  dass  er  diesen 
Standpunkt  schon  im  XVIII.  Jahrhundert  unmiss verständlich 
kundgegeben  hat;  er  könnte  sonst  in  Verdacht  kommen,  seine 
Meinung  nach  der  Tagsatzungskommission ,  nach  Riemann  u.  a. 
gebildet  zu  haben.  —  Der  Bericht  der  ersteren  ist  zugleich  ein 
lehrreiches  Beispiel  dafür,  wohin  es  führen  kann,  wenn  man  eine 
pädagogische  Richtung  lediglich  nach  der  allen  Zufälligkeiten 
ausgesetzten  Praxis  irgend  einer  Schule,  statt,  wie  Fichte 
(Reden  an  die  deutsche  Nation,  Langensalza  1882,  S.  202)  ver- 
langt, nach  ihren  Prinzipien,  und  zwar  in  erster  Linie  nach  den 
Prinzipien  ihres  Urhebers  beurteilen  will. 
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und  andern  noch  weitere  Nahrung  erhalten  haben  durch  eine 
Verwechslung  anderer  Art.  AUgemein  war  bei  P  die  ethische 
Seite  des  Erziehungszieles,  allgemein  die  psychologische  Gesetz- 
mässigkeit der  geistigen  Entwicklung;  allgemein  war  endlich  die 
Forderung,  dass  überhaupt  erzogen  werde.  Während 
andere  der  Meinung  waren,  dass  es  für  die  niederen  Stände 
genügte,  wenn  sie  mechanisch  zu  den  Verrichtungen  ihres  Be- 
rufs gewöhnt  würden,  verlangte  P.  für  die  Menschen  aller 
Stände  innere  Eraporbildung  durch  Entfaltung  der  Kräfte  („An- 
sichten^ 15,  62,  64.  Lenzb.  Rede  115  ff.,  160  ff.).  Aber  mit 
dem  Postulat,  dass  kein  Stand  von  der  Wohlthat  der  Erziehung 
ausgeschlossen  sein  sollte,  vermengte  man  das  andere,  dass  alle 
die  gleiche  Erziehung  erhalten  sollten,  woran  P.  nie  ge- 
dacht hat  ^ 

Es  hat  zwar  zu  keiner  Zeit  an  Stimmen  gefehlt,  welche 
behaupteten,  dass  Niederer  „die  Milch  der  Pestalozzischen  Lehre 
versäuert  habe"'^.  Vor  allen  entstand  in  P.  selbst  allmählich 
das  Bewusstsein  der  Entstellung  und  Verdunklung  seiner  An- 
sicht durch  fremde  Hände.  Schon  vor  dem  Erscheinen  der  Lenz- 
burger Rede  war  er  mit  einer  neuen  Darlegung  seiner  Ideen  be- 
schäftigt, welche  nach  seinem  Dafürhalten  seine  beste  Schrift 
über  die  Naturgemässheit  der  Erziehung  werden  sollte.  Sie 
war  nach  Niederer  („Erziehungsunternehmung"  I  254)  zwar 
schon  1812  ihrer  Vollendung  nahe,  gelangte  aber  erst  1818,  in 
die  Geburtstagsredc  verarbeitet,  zur  Veröffentlichung  (vgl 
Morf  IV   108,  322,  594).    Diese  Rede  erscheint  daher  als  eine 


^  So  z.  B.  in  neuerer  Zeit  Morf  (III,  167)  in  folgenden 
Sätzen:  ...  „P.  will  keine  Stand  es -Erziehung,  keine  Standes- 
schulen, sondern  Mens  eben -Erziehung,  Mens  eben  schulen 
(I).  Er  kennt  keine  „gesitteten  Stände'',  für  die  man  zuerst  und 
allein  sorgt,  keinen  ,, grossen  Haufen",  den  man,  wenn  gut  Glück 
will,  später  auch  noch  in  etwas  bedenken  kann  (II).  Er  kennt  nur 
Menschen:  der  Sohn  des  Bettlers  und  der  Sohn  des  Fürsten 
sind  gleicher  Natur  ...  in  allen  herrschen  dieselben  Entwick- 
lungsgesetze, die  Natur  kennt  keine  Stände"  (III).  Satz  II 
geht  auf  die  allgemeine  Erziehungspfli  cht,  III  auf  die  allge- 
meine psychologische  Methode;  beide  beweisen  daher  nichts 

für  I. 

«  J.  C.  Kroger,  Reisen  durch  Deutschland  und  die 
Schweiz.  Leipzig  1833.  S.  267.  Die  Aufzeichnungen  Krögers 
über  die  Anstalt  in  Iferten  stammen  vom  Jahre  1816,  wo  er  sie 
besucht  hatte.  Brzoska,  Pädagogische  Seminare,  ed.  Rein, 
nennt  seine  Darstellung  ein  Muster  pädagogischer  Bericht- 
erstattung. Kroger  steht  übrigens  hinsichtlich  der  Darstellung 
des  Erziehungszieles  unter  Niederers  Einfluss,  S.  113,  114. 
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um  so  authentischere  Quelle  für  P.,  als  dieser  hier  seine  Ansicht 
im  hewussten  Gegensatz  zu  N.,  der  die  Anstalt  zu  Pfingsten 
1817,  in  tiefem  Zerwürfnis  mit  P.  verlassen  hatte,  feststellt. 
Sie  enthält  die  volle  Bestätigung  seines  Standpunktes  von  1776. 
So  sehr  es  ihm  daran  gelegen  ist,  ,,die  Gleichheit  des 
inneren  Wesens  der  Erziehung  der  Kinder  aller  Stände" 
darzuthun,  nicht  weniger  wichtig  ist  es,  „die  notwendige  Un- 
gleichheit ihrer  äussern  Erscheinung  ...  bei  den  Kin- 
dern der  Armen,  des  Mittelstandes  und  der  Reichen 
...  in  ein  entschedendes  Licht  zu  setzen*'   (48)  ^ 

Nach  diesem  schwerwiegenden  Zeugnis  wäre  es  kaum  mehr 
nötig,  auch  die  Übereinstimmung  des  „Schwanengesangs" 
nachzuweisen,  wenn  der  nämliche  Gedanke  hier  nicht  in  neuem 
Gewände  und  zwar  in  sehr  unbeholfener,  missverständlicher  Aus- 
drucksweise erschiene.  Dazu  kommt  der  Umstand,  dass,  wie  im 
„Schwanen gesang"  das  allgemein  ethische  Element  der  Mensch- 
lichkeit zur  begrifflichen  Ausreifung  gelangte,  hier  auch  die  Mo- 
difikation desselben  nach  den  Lebensbedingungen  der  verschie- 
denen Gesellschaftskreise  die  vollständigste  Darstellung  findet. 
Obgleich  schon  in  das  methodologische  Gebiet  hinübergreifend, 
lässt  sie  sich  hier  nicht  übergehen,  weil  sich  aus  den  Mitteln 
ein  Schluss  auf  die  Zwecke  ergiebt. 

P.  unterscheidet  im  „Schw.  Ges."  zwei  Klassen  von  Unter- 
richtsmitteln: 1.  „die  Entfaltungsmittel  der  menschlichen 
Grundkräfte."  2.  „Die  Mittel  der  Einübung  und  Abrichtung 
zu  den  Kenntnissen  und  Fertigkeiten,  die  die  Anwendung 
der  gebildeten  Entfaltungskräfte  anspricht"  (35).  Die 
ersteren  sind  immer  sich  selbst  gleich,  von  ewigen  Gesetzen  aus- 
gehend; die  letzteren  sind  so  verschieden  als  die  Gegenstände 
der  Welt,  auf  deren  Erkenntnis  und  Benutzung  unsere  Kräfte 
angewandt  werden,  so  verschieden  als  die  Verhältnisse  der  In- 
dividuen, die  diese  gebildeten  Kräfte  anwenden  müssen  (35, 
85,  30). 

Aber  der  Einfluss  der  ewig  sich  selbst  gleichen  Entfaltungs- 
mittel unserer  Kräfte  soll  vorherrschen;  die  Anwendungs- 
mittel sollen  den  Entfaitungsmitteln  untergeordnet  und  von 
ihnen  abhängig  gemacht  werden  (ib.).  Welcher  Art  ist  diese 
Unterordnung?  Pestalozzis  Ausdrucksweise  (der  Gebrauch  des 
Part.  Praet.:  „die  Anwendung  der   gebildeten    Grundkräfte") 


^  Es  ist  nicht  zu  verwundern,  dass  N.  diese  Rede  als  einen 
Rückschritt  Pestalozzis  bezeichnete  (siehe  Morf  IV,  594). 
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könnte  auf  die  Vermutung  führen,  dass  es  sich  um  eine  zeit- 
liche Aufeinanderfolge  handle:  zuerst  Entfaltung  d6r  Grund- 
kräfte —  später  Anwendung  der  gebildeten  Kräfte;  zuerst  all- 
gemeine Menschenbildung  —  dann  individuelle.  Aber  diese  gram- 
matische Deutung  ist  durch  „Schw.  Ges."  91  vollständig  ausge- 
schlossen. Es  handelt  sich  vielmehr  um  den  gleichzeitigen 
Gebrauch  beider  Arten  von  Mitteln:  die  Entfaltungsmittel,  in 
physischer,  geistiger,  sittlicher  Hinsicht,  sind  das  innereFun- 
dament  der  Bildungs-  und  Einübungsmittel  der  Anwendungs- 
fertigkeiten .  .  .  der  ganze  Unterricht  ist  den  höheren  Gesetzen 
der  Entfaltung  unserer  Kräfte  unterzuordnen.  Die  Entfaltungs- 
mittel sind  daher  nichts  anderes  als  die  psychologi- 
schen Bedingungen  der  geistigen  Entwicklung,  die  An- 
wendungsmittel die  nach  der  Individuallage  des  Kindes  wechseln- 
den Objekte  des  Unterrichts.  Die  Gegenüberstellung  der  bei- 
den Kategorien  von  Mitteln  ist  nur  eine  Wiederholung  des  Ge- 
dankens der  Geburtstagsrede  von  1818:  Gleichheit  des  inneren 
Wesens  —  Ungleichheit  der  äussern  Erscheinung  der  Schulen. 
Daher  kann  auch  die  Forderung  (43),  die  allgemeinen  Entwick- 
Inngsmittel  der  Kräfte  gesondert  von  der  Einübung  der  Kennt- 
nisse und  Fertigkeiten,  deren  jedes  Kind  nach  seiner  Lage  be- 
darf, ins  Auge  zu  fassen,  nur  eine  Trennung  im  Denken,  nicht 
in  der  Praxis  bedeuten;  vielmehr  muss  schon  von  den  ersten 
Anfangspunkten  an,  in  welchen  sich  die  Kunst  in  die 
Erziehung  mischt,  die  Bildung  der  Anwendungsfertigkeiten 
seines  (des  Kindes)  Wohlwollens,  seines  Denkens  und  seines  Ar- 
beitens  fest  innerhalb  der  Schranken,  die  die  Bedürfnisse  und 
Verhältnisse  seines  wirklichen  Lebens  ansprechen,  gehalten  wer- 
den (48,  118,  119).  Daraus  folgt,  dass  alles,  was  von  dem 
Ziel  der  Erziehung  überhaupt  gesagt  worden  ist,  auch  von  den 
Aufgaben  d6r  Elementarbildung  gilt.  Die  Elementarbil- 
dung, worin  sich  die  allgemeine  Menschenbildung  zunächst  ver- 
wirklicht, ist  keine  allgemeine,  keine  von  den  Stän- 
den gesonderte.  P.  kennt  keine  allgemeine  Elementarschule 
im  Sinne  Niederers,  sondern  nur  eine  solche,  die  einen  ausge- 
sprochenen Volks-,  Standes-,  Berufs-,  ja  Familiencharakter  trägt. 
Bildung  für  die  gegebenen  Verhältnisse  des  Individuums  und 
durch  sie  fordert  der  „Schwanengesang"  wie  die  Lenzburger 
Rede,  wie  die  „Abendstunde",  und  die  zielbestimmenden  Prin- 
zipien, die  uns  in  „Wie  Gertrud"  entgegen  getreten  sind, 
bleiben  die  nämlichen  im  darauf  folgenden  wie  im  vorausge- 
gangenen Vierteljahrhundert.      Sowohl   die  „Absicht   auf  das 
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Wesen  seiner  Bestimmung",  als  die  „Absicht  auf  das 
Wandelbare  seiner  Lage  und  seiner  Verhältnisse" 
bestimmen  die  Aufgabe  und  Organisation  der  Erziehung  des 
Menschen.  Man  meint,  die  Reaktion  Pestalozzis  gegen  Niederers 
abstraktes  Menschentum  noch  im  „Schwanengesang**  zu  erkennen, 
wenn  er  darin,  als  glaubte  er  vor  den  von  daher  drohenden 
Gefahren  nicht  genug  warnen  zu  können,  unter  Anknüpfung 
an  die  Geburtstagsrede  1818  (8  flf.)  das  zweite  Prinzip  noch- 
mals, weitläufig  und  nachdrucksvoll,  unter  dem  Gesichtspunkt: 
„Das  Leben  bildet'*,  darstellt  und  auch  die  Absicht  auf  das 
Wandelbare  der  Lage  als  eine  Forderung  der  „Naturgemässheit** 
bezeichnet   (46.  48.  86  u.  a.     Vergl.  auch  „Schw.  Ges.*'   152). 

Das  wesentlich  Neue  aber,  was  der  „Schwanengesang**  in 
teleologischer  Hinsicht  bietet,  liegt  in  der  bestimmten  Bezeich- 
nung der  bisher  nur  andeutungsweise  unterschiedenen  Haiipt- 
richtiingen  der  Erziehung:.  Es  sind  deren  zunächst  zwei, 
bedingt  durch  die  verschiedenen  Bildungsbedürfnisse  der  „hand- 
arbeitenden** Stände  und  der  wissenschaftlichen  Berufsarteu 
(„Schw.  Ges.**  120  ff.).  Die  erste  Hauptrichtung  spaltet  sich 
nach  den  Hauptarten  der  physischen  Arbeit  abermals  in  zwei 
Richtungen,  so  dass  sich  im  Ganzen  drei  Bildungstypen  er- 
geben, welche  sich  nicht  nur  nach  der  Art  der  „Anwendungs- 
mittel'*, sondern  auch  nach  dem  Grade  unterscheiden,  „in 
welchem  die  elementarischen  Geistes-  und  Kunstkräfte  in  den 
Individuen  dieser  ungleichen  Stände  ausgebildet  werden  müssen  . . . 
Die  Ausbildung  der  Geistes-  und  Kunstkraft,  die  dem  Bauer 
genugthuend,  ist  dem  städtischen  Gewerbsmann  und  die- 
jenige, die  dem  städtischen  Gew^erbsmann  und  Handwerker  ge- 
nugthuend, ist  dem  höheren  Geschäftsmann  und  den 
wissenschaftlich  zu  bildenden  Ständen  und  Individuen 
nicht  genugthuend  (127,  49,  72,  92,  125,  131  ff.)  Die  Be- 
zeichnung der  Stände  ist  bei  P.  schwankend;  aber  ein  Blick  auf 
nachstehende  Tabelle  zeigt,  dass  die  obige  Einteilung  die  ge- 
wöhnliche ist.     P.  unterscheidet: 


»» 


Schw.  Ges.**     72:  Bauernstand   —  Bürgerstand 

123:  „  —  Brgrl.Gewerbsst. 

131:  Landbauern    —  Brgrl.  Erwerbest. 

Handwerker  und 

-  Gewerbtreibende 

-  Stdt.  Gewerbsm. 

-  Bürgerstand 


—  höhere  St. 


82:  Landvolk 
127:  Bauer 
„  113:  Bauernstand 

Schweizerblatt 
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—  Adelstand 


Die  „höheren  Stände*'  umfassen  die  ,. wissenschaftlich  zu 
bildenden  Stände**  und  den  höheren  Kaufmannsstand.  Vereinzelt 
unterscheidet  P.  auch:  Arme  —  Mittelstand  —  Reiche,  und 
spaltet  den  Mittelstand  wieder  in  den  wohlhabenden  und  den 
ärmeren  Mittelstand  (Rede  1818,  48);  so  auch  das  Landvolk 
(„Schw.  Ges.**  54,  55)  \  Wenn  wir  von  den  höheren  Ständen  ab- 
sehen, mit  deren  Erziehung  sich  P  theoretisch  weniger  abgegeben 
hat  ^,  so  bleiben  noch  zwei  Hauptformen  der  Bildung,  welche 
im  wesentlichen  mit  der  zu  seiner  Zeit  allgemein  üblichen  Unter- 
scheidung von  Stadtschulen  und  Landschulen  zusammen- 
fallen ^.  Ein  rechter  Bauer  und  ein  rechter  städtischer 
Gewerbsmann,  das  sind  die  konkreten  Erziehungsideale  Pesta- 
lozzis, welche  für  die  äussere  und  innere  Organisation  der  Volks- 
bildung massgebend  sind.  Das  ergiebt  sich  auch  aus  den 
hochherzigen  Schöpfungen,  welche  sein  Lebenswerk  krönen  sollten 
(Geburtstagsrede  1818).  Während  das  Institut  in  Herten  nach 
wie  vor  für  „eine  wohlbegründete,  wissenschaftliche  Bildung** 
sorgen  soll,  „deren  Kinder  aus  wohlhabenden  und  höheren 
Ständen  bedürfen**  (ib.  48),"  wül  er  die  nötigen  Opfer  bringen, 
um  1.  eine  Pflanzstätte  „elementarischer  Volksbildung 
zur  Industrie**,    deren  „gymnastische  Vorübungen  .  .  .  unum- 


>» 
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*  Doch  ist  auch  im  „Schw.  Ges."  der  Gedanke  erkennbar, 
dass  tüchtigen  Elementen  der  unteren  Stände  der  Zugang  zu 
den  Bildungmitteln  der  höheren  Stände  often  stehen  soll  (132). 
Aber  die  allgemeine  Regel  ist  es,  dass  jeder  zu  der  Bildung  der 
ihm  angestammten  Sphäre  erzogen  wird.  Bezeichnend  für  die 
Ansicht  Pestalozzis,  weil  sowohl  die  Regel,  als  die  Ausnahme 
umfassend,  ist  ein  Brief  an  den  Minister  Stapfer,  vom  Jahr 
1802  (bei  Morf  II,  138):  „.  .  .  Der  grosse  Geist  der  Elementar- 
bildung ist  Harmonie  aller  Kräfte,  aber  Unterordnung  unter  die 
Individuallage  der  Menschen  .  .  .  eine  gute  physische  Erziehung 
kettet  den  Willen  und  die  Neigung  des  Zöglings  an  den  Stand 
und  Beruf  fest,  indem  er  sich  in  seiner  Lage  am  wahrschein- 
lichsten —  caeteris  paribus  —  am  wahrscheinlichsten  zur 
bürgerlichen  Selbständigkeit  emporarbeiten  wird."  Dass  es  auch 
P.  an  opferfreudiger  Unterstützung  Armer  nicht  fehlen  Hess, 
bedarf  keines  Beweises.  .         ,.      * 

2  Er  weist  selbst  auf  diese  I^ücke  hin  und  meint,  die  Aus- 
füllung derselben  wäre  „der  ern>ten  Überlegung  der  edelsten 
Individuen  aus  den  höheren  Ständen  würdig,  und  zwar  uni  ihrer 
Standesgenossen  sowohl,  als  um  des  mit  denselben  innig  zu- 
sammenhängenden öffentlichen  Wohlstandes  aller  Stände  willen 

(Schw,  Ges.  57). 

»  Die  notwendige  Verschiedenheit  ihrer  Bildungsautgaben 
betont  z.  B.  auch  A.  Grüner  in  seinen  Briefen  aus  Burgdorf. 
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gänzlich  ein  städtisches  Lokal  erfordern"  und  für  welche  man 
„auf  einem  Dorfe  oder  auf  einem  Landsitz  gar  nicht  wohl  wäre" 
(ib.  81),  und  2.  eine  Armenerziehungsanstalt,  „welche  notwendig 
landwirtschaftlich  begründet  sein  muss"  (ib.  49),  zu  errichten. 
Die  Vereinigung  der  ersteren  mit  dem  Institute  in  Herten  be- 
trachtet P.  als  einen  durch  die  Ungunst  der  Verhältnisse  ge- 
botenen Notbehelf,  und  sein  hartes  Urteil  im  „Schwaneugesang" 
über  die  versuchte  Verbindung  verschiedenartiger  Erziehungs- 
zwecke in  seinen  praktischen  Unternehmungen  ^  ist,  obgleich  es 
den  von  dort  ausgegangenen  vielfachen  und  fruchtbaren  An- 
regungen nicht  gerecht  wird,  im  Grunde  nur  eine  logische  Folge 
der  teleologischen  Prinzipien,  zu  welchen  er  sich  sein  Leben  lang 
bekannt  hat.  Eine  Verwirklichung  derselben  in  einer  äusseren 
Schulorganisation  ist  daher  nicht  in  der  verschiedene  Stände 
einem  allgemeinen  Schema  zubildenden  Anstalt  in  Iferten, 
sondern  weit  eher  inden  auf  ihre  besonderen  Bedürfnisse  berech- 
neten mannigfaltigen  Bildungsformen  der  pädagogischen 
Provinz  Hofwyl  zu  linden  -. 

Da    nach   den    bisherigen    Darlegungen    die    konkreten  Er- 
ziehungsziele Pestalozzis  aufs  engste  mit  seiner  Ansicht  von  der 


*  „Es  ist  keine  Gemeinkraft  in  der  Natur  denkbar,  die 
etwas  an  sich  Widernatürliches  zur  Naturgemässheit  in 
ihren  Mitteln  und  Wirkungen  zu  umschaft'en  vermag,  und  eine 
in  alle  Weltverhältnisse  zugleich  naturgemäss  und 
befriedigend  eingreifende  und  allen  Bedürfnissen 
des  Erziehungswesens  in  allen  Lagen  gleich  genug- 
thuende,  aus  einem  einzigen  Hause  und  aus  einer 
Verbindung  weniger  einzelner  Menschen  hervor- 
gehende Erziehungsmethode  ist  ein  wesentliches  Unding". 
(„Schw.  Ges."  174).  Die  Hervorhebungen  durch  den  Druck 
stammen  von  P.  — 

*  Insbesondere  erklärte  P.  bei  seinem  Besuche  in  Hofw3'l, 
am  21.  Juni  1811,  die  Wehrlischule  als  die  Verwirklichung  seiner 
Idee  der  Armenerziehung  (Pupikofer,  Leben  und  Wirken  J. 
J.  Wehrlis,  Frauenfeld  1857,  S.  67:  die  Bestätigung  siehe  bei 
Niederer  ,, Erziehungsunternehmung"  I,  282).  Dass  seine  Zu- 
stimmung nicht  nur  auf  die  Organisation,  sondern  auch  auf  die 
Motive  einer  gesonderten  Armenerziehung  auszudehnen  sei, 
dürfte  nach  dem  Gesagten  kaum  mehr  zweifelhaft  sein.  Die 
Ausführung  ist  Fellenbergs,  Pestalozzis  die  Idee.  Überhaupt 
erweist  sich  hinsichtlich  der  teleologischen  Prinzipien  Fellenberg 
als  der  verständnisvollere  Interpret  und  Schüler  Pestalozzis  als 
Niederer;  siehe  auch  die  Darstellung  seiner  Auflassung  der  Er- 
ziehungsaufgaben durch  den  Veteranen  von  Holwvl,  Theodor 
Müller,  bei  K.  R.  Pabst,  der  Veteran  von  Hofwyl,  Aarau 
1861,  II,  25). 
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Gliederung  der  Gesellschaft  zusammenhängen,  so  ist  es,  um  in  den 
Kern  der  Sache  zu  dringen,  unerlässlich,  den  seinen  „Ständen" 
zugrunde  liegenden  Einteilungsgrund  begrifflich  zu  bestimmen. 
Da  sind  zunächst  alle  politischen  Begriffe  fernzuhalten.  Die 
Frage  der  Gleichberechtigung  oder  Ungleichheit  der  Bürger 
bleibt  dabei  gänzlich  unberührt  —  Pestalozzis  Stände  sind 
keine  politischen  Stände^.  Wenn  er  von  höheren  und 
niederen  Ständen  redet,  so  bequemt  er  sich  einfach  dem  Sprach- 
gebrauche an,  ohne  damit  feudale  oder  reaktionäre  Vorstellungen 
zu  verbinden.  So  entschieden  er  darauf  dringt,  dass  das  junge 
Geschleclit  durch  den  ganzen  Ton  und  Zuschnitt  der  Erziehung 
in  die  gegebenen  Formen  des  menschlichen  Daseins  hineinge- 
bildet werde,  so  wenig  anerkennt  er  eine  Rangordnung  der 
Stände  im  öffentlichen  Leben.  So  notwendig  ihm  eine  Son- 
derung der  Gesellschaftskreise  in  der  Erziehung  zur  Ent- 
stehung kräftiger,  in  beruflichen  Neigungen  und  Fähigkeiten 
stark  ausgeprägter  Individualitäten  erscheint,  für  so  wünschens- 
wert hält  er  ein  Zusammengehen  und  Zusammenwirken  der 
fertigen  Individualitäten,  und  um  so  nachdrücklicher  tadelt  er 
„eine  harte  und  unnatürliche  Sonderung  der  wissenschaftlich 
gebildeten  und  der  ohne  wissenschaftliche  Kultur  durchs  Leben 
gebildeten  Menschen"  .  .  .  „die  wissenschaftlichen  Weisen  sollen 
mit  den  Weisen  des  Lebens  Hand  in  Hand  schlagen  .  .  .  denn 
die  Gebildeten  von  beiden  Klassen  gehören  der  Natur  und 
der  bürgerlichen  Ordnung  gemäss  zusammen"  (Lenzb.  Rede  241). 
Der  Stand  ist  ihm  nur  das  „äussere  Kleid"  der  Menschlichkeit 
und  bedingt  nach  seinem  Dafürhalten  weder  den  W^ert,  noch 
—  das  Glück  der  Menschen  (vergl.  die  Ausführungen  im 
„Schweizer  Blatt.)  Eben  darum  beklagt  er  auch  den  „Studien- 
taumel" seines  Zeitalters,  welcher  viele  Menschen  ohne  inneren 
Beruf  aus  ihrer  angestammten  Lebenssphäre  hinaustreibe  („Schw. 
Ges."  96,  118;  Geburtstagsrede  1818,  85;  Lenzb.  Rede  240), 
weil  er  darin  eine  falsche  Wertschätzung  der  intellektuellen  und 
insbesondere  der  wissenschaftlichen  Bildung  erblickt. 

Aber  bei  aller  Anerkennung  der    politischen  Gleichberech- 
tigung der  Bürger  bestehen  für  ihn  soziale  Unterschiede  der 

*  In  politischer  Hinsicht  mag  wohl  zwischen  P.  und  Fellen- 
berg, dem  Berner  Patrizier,  ein  Gegensatz  bestanden  haben  — 
darauf  deutet  eine  Notiz  Niederers  bei  Morf  III,  68  —  welcher 
von  Niederer  mit  einem  pädagogischen  verwechselt  wurde  und 
neben  dem  von  Hunziker  mit  feinem  psychologischen  Blick  ge- 
zeichneten Charaktergegensatz  der  beiden  Männer  einer  dauern- 
den Vereinigung  derselben  hindernd  im  Wege  stand. 
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Menschen  ^  Die  Arbeit,  welche  in  der  menschlichen  Gemein- 
schaft geleistet  werden  muss,  §riebt  ihm  den  von  allen  politischen 
Formen  unabhängigen  und  daher  in  allen  politischen  Verhält- 
nissen gleichen  Anspruch  auf  Gültigkeit  erhebenden  Einteilungs- 
giTind  der  Gesellschaft  und  damit  ein  das  allgemeine  Menschen- 
tum determinirendes  Prinzip  für  die  Bestimmung  des  Erziehungs- 
zieles, ein  Prinzip,  welchem  in  seinen  Augen  um  so  mehr  Ge- 
wicht zukommt,  als  ihm  die  Hauptformen  der  menschlichen 
Arbeit  und  des  durch  sie  bedingten  Daseins  ihrer  Ver- 
treter, seine  „Stände",  in  der  Natur  der  Dinge  begründet  und 
daher  unabänderlich  scheinen.  Wenn  er  gleichwohl  („Wie  Ger- 
trud" XII)  die  Lebensumstände  des  Kindes  als  das  „Wandel- 
bare seiner  Lage"  bezeichnet,  so  soll  damit  keineswegs  die 
Veränderlichkeit  und  Vergänglichkeit  derselben  ausgesprochen 
werden.  Denn  das  „Wandelbare"  steht  nach  Pestalozzischem 
Sprachgebrauch  in  „Wie  Gertrud",  wie  im  nächsten  Abschnitt 
gezeigt  werden  wird,  im  Gegensatz  zum  begrifflicli  Allgemeinen, 
zum  Wesentlichen  und  bedeutet  daher  nichts  anderes  als  das 
für  den  Begriff  (sc.  der  Menschlichkeit)  Unwesentliche,  das 
Zufällige.  Aber  dieses  Zufällige  trägt  darum  nicht  minder 
den  Charakter  der  Notwendigkeit  ^.  Deshalb  redet  P.  von  der 
notwendigen  Ungleichkeit  der  äussern  Erziehungsformen,  des- 
halb sind  ihm  die  Berufsstände  die  von  Gott  gesetzte  Um- 
gebung des  Menschen  („Ansichten"  54),  das  Heiligtum  seiner 
physischen  Existenz  (an  Stapf  er,  bei  Morf  II,   164.) 

^  Man  darf  sich  nicht  darüber  wundern,  dass  nirgends  die 
religiösen  un^l  konfessionellen  Unterschiede  als  zielbe- 
6timmend  hervorgehoben  werden.  Zwar  wird  in  der  Lenzburger 
Rede  (281)  verlangt,  dass  ,,die  Schule  in  sittlicher  Hinsicht  Fort- 
setzung des  sittlichen  Lebens  an  der  Hand  der  Mutter  und 
Stärkung  des  religiösen  Sinnes  werden  soll,  der  die  Basis 
der  mütterlichen  Führung  zu  seiner  Sittlichkeit  war.''  Aber 
dessen  ungeachtet  bilden  die  konfessionellen  Unterschiede  keine 
wesentliche  Bestimmung  der  Individuallage.  Ganz  abgesehen 
von  dem  wenig  beweisenden  Zeugnis  der  Praxis  in  Iferten,  wo 
die  Konfessionen  in  der  Religion  getrennt,  aber  im  Übrigen  ge- 
meinsam unterrichtet  wurden,  lag  es  ja  überhaupt  in  dem  Be- 
streben der  Aufklärung,  unter  deren  Einfluss  auch  P.  stand,  die 
konfessionellen  Scheidewände  zu  beseitigen.  Darum  will  er  „den 
heiligen  Samen  der  Religion"  nicht  zwischen  den  Dornen  und 
Disteln  mönchisch  eingeübter,  rabbinisch  erläuterter,  sekten- 
artig belebter  und  kollektiv  (=  in  Relionsgenossen- 
schaften)  verhärteter  Religionsmeinungen  (d.  i.  Dogmen)  er- 
sticken lassen"  (Schw.  Ges.  282). 

«  Vergl.  „W.  G."  X,  29  der  2.  Ausgabe. 
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Aber  der  Mensch  ist  bestimmbar,  zumal  in  der  Periode 
seiner  Entwicklung,  wo  „das  Leben,  die  häuslichen  und  bürger- 
lichen Verhältnisse  und  die  aus  ihnen  hervorgehenden  Gesinnun- 
gen, Gewohnheiten,  Vorstellungen  und  Maximen  um  so  tiefer 
auf  den  ganzen  Menschen  einwirken,  als  er  notwendig  und 
bewusstlos  von  ihnen  ergriffen  und  bestimmt  wird"  („An- 
sichten" 34).  Darum  muss  er,  der  Veränderliche,  sich  dem  Un- 
veränderlichen anpassen.  Weit  entfernt,  die  operative  Gliede- 
rung der  Gesellschaft  zu  Gunsten  eines  Traumbildes  der  Huma- 
nität (Schweiz.  Bl.)  durch  die  Erziehung  beseitigen  oder  ver- 
wischen zu  wollen,  betrachtet  sie  P.  vielmehr  als  deren 
„heiligen",  d.  i.  unantastbaren  ^  Grund.  Und  es  scheint  ihm  für 
die  Gesamtleistung  der  Gesellschaft,  wie  für  das  Wohlergehen 
des  Einzelnen  am  besten  gesorgt  zu  werden,  wenn  die  Erziehung 
ihre  Ziele  nach  der  dem  Menschen  „am  wahrscheinlichsten,  cae- 
teris  paribus  am  wahrscheinlichsten"  bestimmten  Lebens- 
sphäre modifiziert.  Daher  stellt  er  der  Erziehung,  sowohl  der 
häuslichen  als  einer  ihr  nachgebildeten  kollektiven,  die  Aufgabe, 
dass  sie  den  Zögling  nicht  nur  mit  Kräften  und  Fertigkeiten 
für  bestimmte  Lebenslagen  ausrüste,  sondern  auch  mit  „reiner 
und  liebevoller  Anhänglichkeit  an  die  wirkliche  Wahrheit 
seiner  Individualität,  seiner  positiven  Verhältnisse"  erfülle. 

So  kommt  in  Pestalozzis  Erziehung  ein  historisches  Element. 
Gegenüber  der  radikalen  Theorie  Niederers,  welche  das  Ziel 
der  Erziehung  lediglich  aus  dem  allgemeinen  Menschheitsbe- 
griff ableitet,  ist  bei  ihm  die  Überlieferung  der  von  den  „Alten" 
(„Schw.  Ges."  91,  55-  Geburtstagsrede  1818,  11,  15;  Lenz- 
burger Rede  115,  Schweizerblatt)  überkommenen  Sitte,  Lebens- 
art und  -Aufgabe  eine  Hauptseite  der  Erziehung  —  aber 
nicht  die  einzige  und,  an  sich  betrachtet,  nicht  die  vor- 
nehmste. Höher  steht  die  allgemeine  Idee  der  Menschlichkeit: 
„Es  ist  offenbar,  dass  die  Realansprüche  der  individuellen  Exi- 
stenz unseres  Geschlechts  als  Ansprüche  der  Menschen- 
natur selber  den  Ansprüchen  der  Kollektivexistenz  desselben 
allgemein,  d.  i  in  sittlicher,  geistiger  und  physischer  Hinsicht 
hervorgehen  (=  vorausgehen)  und  sie  sich  unterordnen  sollen" 
(„Schw.  Ges."  113,   136).    Die  beiden  Zwecke  stehen  zu  einander 


*  „In  diesem  Kreis,  in  den  es  Gott  von  der  Wiege  an  setzte, 
wirken  unnennbare,  unzählige  Freuden,  unnennbare,  unzählige 
Thränen  zum  gleichen  Zweck  —  die  Lage,  in  die  es  Gott 
gesetzt,  als  eine  heilige  zu  verehren"  (,An  Stapfer,  a.  a  0.). 
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in  einem  Wechselverhältnis:  Das  allgemeine  Meusohheitsideal 
ist  ein  Korrektiv  der  Tradition,  wie  es  anderseits  erst  durch  die 
Aufnahme  aller  mit  der  Würde  des  Ethischen  vereinbaren  Züge 
des  historisch  Gewordenen  eine  lebensgemässe  und    lebensfähige 

Gestalt  erhält.  — 

Nachdem  wir  nun  Pestalozzis  Erziehungszwecke  und  deren 
gegenseitiges  Verhältnis  dargestellt  haben,  schreiten  wir  zur 
Erörterung  der  Mittel,  durch  welche  sie  erreicht  werden  sollen, 
zur  Darlegung  seiner  Methode.  Im  Hinblick  auf  den  Anteil 
Niederers  an  der  unter  Pestalozzis  Namen  erschienenen  Lite- 
ratur der  Ifertner  Periode  und  auf  seinen  Einfluss  auf  die 
Pestalozzi-Tradition,  dürfte  es  sich  empfehlen,  künftig  seine  Dar- 
stellung der  Pestalozzischen  Ansichten  von  vornherein  mit  zu 
berücksichtigen.  Dabei  wird  sich  im  folgenden  Kapitel  wesent- 
liche Übereinstimmung,  im  letzten  jedoch  eine  neue  Divergenz 
ergeben. 

B.  Die  methodologischen  Prinzipien. 

Eine  authentische  Feststellung  des  Pestalozzischen  Sprach- 
gebrauchs hinsichtlich  des  Wortes  Methode  enthält  die  Lenz- 
burger Bede:  „Was  man  in  Wahrheit  also  heissen  kann  und 
soll,  ist  der  ganze  Umfang  des  Wesens  der  naturgemässen  Er- 
ziehung und  gar  nicht  die  beschränkte  Ansicht  einzelner  Er- 
ziehungsfächer und  Unterrichtsmittel^  (L.  R  286).  Die  Gliede- 
rung derselben  ist  bereits  oben  angedeutet  worden ;  dem  metho- 
dologischen Systeme  in  „W.  G."  liegt  ein  psychologisches  Ein- 
teilungsprinzip zu  Grunde.  Zwar  erscheint  darin  der  Unter- 
richt von  den  übrigen  Erziehungsmitteln  deutlich  abgesondert 
und  mit  einer  Spezialaufgabe  bedacht;  aber  die  in  seinem  Be- 
griff nicht  eingeschlossenen  Veranstaltungen  der  Erziehung  wer- 
den demselben  nirgends,  auch  nicht  in  späteren  Schriften,  unter 
besonderen  Kategorien  gegenübergestellt,  und  ein  Versuch,  zu- 
nächst die  Didaktik  zu  behandeln  und  darauf  ein  Kapitel 
über  Hodegetik  (oder  „Zucht"  oder  „Führung")  und  vielleicht 
ein  drittes  über  Diätetik  folgen  zu  lassen,  würde  zwar  dieses 
Fachwerk  mit  reichlichem  Stoffe  füllen  können,  aber  den  ur- 
sprünglichen Zusammenhang  der  Ideen  nicht  deutlich  hervor- 
treten lassen.  Da  es  sich  für  P.  auf  dem  Boden  seiner  psycho- 
logischen Grundanschauung,  der  Annahme  realer  Seelen  vermögen, 
nm  die  Ausbildung  „selbständiger,  ewig  von  einander  getrenn- 
ter Anlagen  und  Kräfte"  handelt,  deren  jede  sich   „nach    ihren 


eigenen,  inneren  Gesetzen"  entfaltet  (Rede  1818,  4,  6,  D0>  so 
schreitet  seine  methodologische  Untersuchung  am  natürlichsten 
nach  den  Hauptkategorien  der  zu  bildenden  Kräfte  fort,  und 
der  Anteil,  welchen  Schule  und  Haus,  Unterricht  und  Umgang 
an  ihrer  Entwicklung  haben,  bildet  für  seine  Betrachtung  einen 
untergeordneten  Gesichtspunkt  und  kann  es  um  so  eher  sein, 
als  er  bei  seinen  Darlegungen  nicht  eine  Schule,  sondern  eine 
Erziehungsanstalt,  welche  neben  dem  Unterricht  über  einen  viel- 
seitigen Umgang  verfügt,  die  Familie,  das  Alumnat,  im 
Auge  hat.  Es  empfiehlt  sich  daher,  in  der  nachfolgenden 
Darstellung  seiner  Methodenlehre,  in  Übereinstimmung  mit  „Wie 
Gertrud  ihre  Kinder  lehrt**,  der  Reihe  nach  zu  untersuchen :  die 
intellektuelle,  die  physische  und  die  sittlich-religiöse 
Bildung 

Freilich  entspricht  diese  Einteilung  nur  einem  Teil  der 
Erziehungsaufgabe  und  lässt  eine  zusammenhängende  Darstellung 
der  auf  die  Erzielung  einer  Gemeinkraft  und  der  auf  die 
Anpassung  des  Kindes  an  seine  Verhältnisse  gerichteten 
Massregeln  vermissen.  P.  verbindet  diese  Betrachtungen  mit 
der  Erörterung  der  einzelnen  Hauptseiten  der  Erziehung,  so 
zwar,  dass  dem  „Wandelbaren  der  Lage",  obgleich  es  nirgends 
ausser  Acht  gelassen  ist,  hauptsächlich  bei  der  physischen, 
der  „Gemeinkraft  der  Menschlichkeit"  bei  der  sittlich-religiösen 
Bildung  Rechnung  getragen  wird.  Wir  werden  daher  gegebenen 
Orts  darauf  Rücksicht  zu  nehmen  haben. 

1.  Die  intellektuelle  Bildung. 

Von  den  drei  Hauptseiten  der  Menschlichkeit  hat  die  Bil- 
dung des  Geistes  in  „Wie  Gertrud"  die  ausführlichste  Darstel- 
lung erfahren ,  teils  weil  sie  zur  Zeit  der  Entstehung  des 
Buches  P.  am  meisten  beschäftigte,  teils  weil  die  allgemeinen 
Prinzipien,  welche  auch  für  die  physische  und  moralische  Bil- 
dung gelten,  hier  ihre  grundlegende  Erörterung  finden. 

Denken  ist  das  Element  des  Geistes,  Begriffe  und  Urteile 
sind  seine  Erzeugnisse  Von  der  allgemeinen  Aufgabe  des 
Unterrichts,  Bildung  zu  deutlichen  Begriffen  und  Fertigkeiten, 
fällt  der  erste  Teil,  die  Erhebung  des  Kindes  zu  deutlichen  Be- 
griffen, vorwiegend  der  Geistesbildung  zu,  welche  daher,  ihrem 
wesentlichen  Charakter  nach,  Unterricht  ist.  Der  Gegenstand 
der  Untersuchung  ist  daher  der  Mechanismus,  welcher 
von  dunklen  Anschauungen  zu  deutlichen  Begriffen 
führt.     Es  wird  für  die   richtige  Auffassung  desselben   förder- 
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lieh  sein,  wenn  wir  zunächst  die  beiden  Endpunkte  der  Ent- 
wicklung deutlich  machen  und  hernach  die  Zwischenstufen  unter- 
suchen. 

Zunächst  bedarf  das  Ziel  dieses  Entwicklungsganges  eine 
genauere  Fassung.     Denn  was  P.  vom  Unterricht  veriangt,  sind 
nicht  sowohl  Begriffe,    als  vielmehr    ihre  Definitionen,    eine 
Forderung,  welche  nicht  nur  die  Bildung  des  Begriffs,    sondern 
auch  seine  Einordnung  in  das  System,  durch  Angabe  des  näch- 
sten Gattungsbegriffs  und  des  Artunterschiedes,  voraussetzt.   Das 
ergiebt  sich   deutlich    aus  „W.  G."    X,    26 :    „Den  Detinitionen 
geht  wesentlich  die  Kraft  der  Beschreibung  voraus.      Was  mir 
ganz  klar  ist,  das  kann  ich  um  deswillen  nicht   definieren, 
wohl    aber  beschreiben,   d.  i.    ich    kann    von    ihm    bestimmt 
Fagen,  wie  es  beschaffen  ist,  aber  nicht,  was  es  ist.     Ich  kenne 
bloss  den  Gegenstand,  das  Individuum  — ■  seine   Gattung   und 
seine  Art    kann    ich    ihm    noch    nicht    anweisen"     Man    sieht, 
dass  P.  aus  seinen  phüosophischen  Studien  das  „Detinitio  fit  per 
genus  proximum  et  differentias  specificas"  geblieben  ist.     Dem- 
entsprechend   wird    das  Ziel    des  Unterrichts   (ib.)    genauer  be- 
stimmt, es  sind  „deutliche  Begriffe  und  ihr   letztes  Mittel 
Definitionen."      „Deutlichkeit*'    erscheint    geradezu   als    der 
technische  Ausdruck  für  die  durch  die  Definition  gewonnene  Er- 
kenntnisform.      Die    Begriffe    „verdeutlichen     oder    definieren^ 
heisst  es  X,  27,  und  nach  X,  24  muss  die  Klarheit  der  Be- 
griffe bearbeitet  werden,  ehe  man  dem  Kinde  „das  Resultat  der- 
selben, den  deutlichen  Begriff    oder    vielmehr    die    wörtliche 
Darstellung  desselben"  zutrauen  darf '^ 

Dieses  Hinarbeiten  auf  Definitionen  hat  P.  mit  seinem  Zeit- 
alter gemein.  Sein  Eifern  gegen  die  fundamentlose  Weisheit 
anschauungsloser  Definitionen  galt  nur  der  verkehrten  Art  ihrer 
Mitteilung  in  den  Schulen,  dem  Weg  zum  Ziele;  aber  dieses 
selbst  zog  er  nicht  in  Zweifel,  obgleich  es  mit  einem  doppelten 
Fehler  behaftet  ist.  Einerseits  ist  es  zu  eng,  indem  es  solche 
Begriffe,  welche  keiner  Definition  fähig  sind,  ausschliesst  (wie 
z.  B.  die  Individualbegriffe).  Anderseits,  und  das  ist  sein 
Hauptfehler,  ist  es  für  den  Elementarunterricht,  für  welchen  es 
doch  gelten  soll,  viel  zu  hoch.    Denn  wenn  der  Unterricht  auch 


1  D.  i.  Ausdrucksmittel,  denn  „Definitionen  sind  der  ein- 
fachste und  reinste  Ausdruck  deutlicher  Begriffe"  (X,  25). 

«  Der  Sprachgebrauch  ist  allerdings  nicht  durchaus  konse- 
quent; X,  26  wird  die  Definition  auch  als  der  Ausdruck  der 
vollendeten  „Klarheit"  des  Begriffs  bezeichnet. 
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darauf  hinarbeiten  muss,  dass  die  Kinder  ihre  Begriffe  sprach- 
lich ausdrücken  können,  so  führt  doch  die  Forderung,  dass  es 
in  der  logischen  Form  der  Definition  geschehe,  notwendig  zu 
einem  gedächtnismässigen  Verbalismus,  welchen  P.  so  nach- 
drücklich bekämpfte.  Dass  dies  auch  bei  ihm  eintraf,  bestätigen 
sowohl  die  mitgeteilten  Proben  ^  (III,  44),  als  das  Zeugnis 
Krüsis  („W.  G."  II,  17  d)  2. 

Ein  Blick  auf  den  Anfangspunkt  der  Erkenntnis,  von 
welchem  die  Erhebung  zu  Begriffen  ihren  Ausgang  nimmt  und 
welchen  wir  nun  gleichfalls  feststellen  wollen,  zeigt,  dass  die 
Entwicklung,  welche  P.  im  Auge  hat,  nicht  erst  in  der  Schule, 
sondern  in  der  Kinderstube,  ja,  in  der  Wiege  beginnt  Denn 
er  greift  auf  die  Periode  zurück,  wo  der  Mensch  noch  keine 
einzelnen  Dinge  unterscheidet,  sondern  wo  „die  Welt  als  ein  in 
einandeifliessendes  Meer  verwirrter  Anschauungen  vor  seinen 
Augen  liegt"  (VI,  5).  Es  zeugt  von  dem  psychologischen  For- 
ßchergeiste  Pestalozzis,  dass  er  den  seelischen  Vorgang,  durch 
welchen  einzelne  Anschauungen  von  dem  dunklen  Hintergrunde 
der  verworrenen  Empfindungsmasse  abgehoben  und  die  Dinge 
im  Geiste  ,,von  denen  gesondert  werden,  mit  denen  sie  ver- 
bunden scheinen"  (VII,  II,  a),  ergründen  will,  wenn  auch  so- 
wohl das  Verfahren  das  er  dabei  einschlägt,  als  die  letzten 
Ergebnisse,  zu  welchen  er  gelangt,  als  verfehlt  bezeichnet 
werden  müssen.  Was  das  erstere  anbelangt,  so  war  nicht  die 
Beobachtung  am  „gebildeten  Menschen",  wie  er  sich  einen 
verworren  und  dunkel  vor  Augen  liegenden  Gegenstand  klar 
mache  (VI,  9),  der  geeignetste  Weg,  sich  über  einen  in  die 
früheste  Kindheit  fallenden  inneren  Vorgang  Licht  zu  verschaffen. 
Um  so  erklärlicher  ist  es  daher,  dass  P  die  wahre  Ursache 
desselben,  die  Bewegung,  das  Verschwinden  und  Wiedererscheinen 
eines  Empfindungskomplexes   auf  ruhendem   Hintergrunde,    nicht 


*  Es  sind  Definitionen,  nicht  „Beschreibungen".  Z.  ß.: 
Eine  Glocke  ist  eine  unten  offene,  weite,  dicke,  runde,  gewöhn- 
lich freihangende  Schale,  die  von  unten  auf  immer  enger  wird, 
sich  oben  eiförmig  einbiegt  und  in  ihrer  Mitte  einen  perpendikular 
und  freihangenden  Kallen  hat,  der  bei  einer  starken  Bewegung 
der  Schale  unten  an  ihren  beiden  Seiten  anschlägst  und  dadurch 
den  Ton  hervorbringt,  den  wir  läuten  heissen".  „Sitzen  ist, 
in  einer  Stellung,  worin  der  Körper  gewöhnlich  einen  doppelten 
Winkel  macht,  auf  irgend  etwas  ruhen".  Die  Art  der  Ein- 
prägung  siehe  VII,  43. 

*  „Die  von  den  Kindern  auswendig  gelernten  Be- 
schreibungen von  Gehen,  Stehen,  Liegen,  Sitzen  .  .  ." 
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zu  entdecken  vermochte.  Es  ist  daher  nicht  zu  verwundern, 
dass  sich  schon  unter  seinen  Zeitgenossen  vielfacher  Widerspruch 
gegen  diesen  Teil  seiner  Theorie  erhob.  Aber  da  sie  an  diese 
mit  einer  falschen  Voraussetzung  herantraten,  ist  ihre  Kritik, 
wie  sich  aus  naclistehender  Analyse  von  ,,W.  G.*'  VI,  9  flf  er- 
geben wird,  nur  teilweise  begründet. 

Wenn  sich  der  Gebildete  einen  dunkel  und  verworren  vor 
ihm  liegenden  Gegenstand  klar  machen  will,  d.  h.  den  Prozess 
der  Isolierung  eines  Vorstellungskomplexes  ^  willkürlich  herbei- 
führt, so  richtet  er  nach  P.  sein  Augenmerk  auf  folgende  3 
Punkte : 

a)  Wieviel  und  wie  vielerlei  Gegenstände  vor  seinen  Augen 
schweben. 

b)  Wie  sie  aussehen,  was  ihre  Form,  ihr  Umriss  sei. 

c)  Wie  sie  heissen,  um  sie  durch  einen  Laut  festzuhalten. 

Daraus  ergeben  sich  als  Anfangspunkte  der  Erkenntnis:  die 
Zahl  als  Vorstellung  der  Einheit  oder  Vielheit,  die  Form  und 
das  Wort.  Auf  dieses  Resultat  gründet  P.  folgende  didaktische 
Weisungen: 

a)  Die  Kinder  zu  lehren,  jeden  Gegenstand,  der  ihnen  zum 
Bewusstsein  gebracht  ist,  als  Einheit,  d.  i.  von 
denen  gesondert,  mit  denen  er  verbunden 
scheint,  ins  Auge  zu  fassen. 

b)  Ihnen  die  Form   eines  jeden  Gegenstandes  einzuprägen. 

c)  Sie  mit  den  Namen  derselben  so  früh  als  möglich  be- 
kannt zu  machen. 

Zur  Begründung  der  Priorität  dieser  Merkmale  vor  den  übrigen 
oder  vielmehr  vor  den  eigentlichen  Qualitäten  der  Dinge  fügt 
P.  hinzu,  dass  Zahl,  Form,  Namen  an  jedem  Ding  vorkommen, 
„die  übrigen  Eigenschaften  aber,  die  durch  die  fünf  Sinne  er- 
kannt werden",  nur  teil^  an  diesem,  teils  an  jenem  bemerkt 
werden,  „wozu  noch  das  kommt,  dass  diese  Eigenschaft  (sie!) 
uns  gleich  beim  ersten  Anblick  so  in  die  Augen  fällt,  dass  wir 
verschiedene  Gegenstände  darnach  unterscheiden  können'' (VI,  13). 


*  Nach  Pestalozzis  Ausdrucksweise  scheint  allerdinjiS  gerade 
der  Kernpunkt  der  Frage  umgangen  zu  sein,  da  der  „dunkel 
und  verworren  vor  ihm  liegende  Gegenstand'*  bereits  ai8  ein 
besonilerer  erkannt  wird.  Doch  ergiebt  sich  aus  dem  Fol- 
genden, dass  nur  der  Ausdruck  ungenau  ist  und  wirklich  die 
Frage  untersucht  wird,  wie  die  Vorstellung  von  einem  Ding 
entstehe. 
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Vergleichen  wir  in  den  obigen  zwei  Thesenreihen  die  korre- 
spondierenden Glieder  a)  so  springt  in  die  Augen,  dass  hier  eine 
Verwechslung   zweier  ganz   verschiedener  Dinge    vorliegt.     Der 
erste  Satz   der  letzten    Reihe   knüpft   offenbar    an  das  an,    was 
P.  VI,    5    über   die   Verworrenheit   (d.   i.   das  Verbunden-    und 
Zusammensein)  der  Empfindungen  in    dem  ursprünglichen  Chaos 
gesagt  hat,  und  drückt  den  Gedanken  aus,  dass  die  Vorstellung 
von  einem  Ding  nur  durch    die  Vereinigung  von  Empfindungen 
zu    einer    ideellen    Einheit     und     deren    Isoüerung     entstehen 
könnet     Aber  darin  liegt  nichts  von  einer  Zahlvorstellung. 
Die    psychische    Einheit    einer  Mehrheit  von  Empfindungen    hat 
nichts    zu    thun   mit    dem    arithmetischen   Begriff   der    Einheit, 
die   Vorstellung   von   einer  Lampe    z.  B.  ist    etwas  wesentlich 
verschiedenes    von    der  Vorstellung  von   einer  Lampe.     So  ist 
also  das  erste  Elementarmittel,  die  Zahl,  nur  das  Resultat  einer 

Erschleichung.  .  . 

Was  das  zweite  Elementarmittel  anbelangt,  so  scheint  P.  in 
der  That  der  Meinung  gewesen  zu  sein,  dass  die  Form  zu  den- 
jenigen Merkmalen  gehöre,  welche  an  den  Dingen  zuerst  wahr- 
genommen werden.     Diese  Ansicht  mag  zur  Einführung  des  Be- 
griffs der  Zahl,  da  Form  und  Zahl  als  die  mathematischen  Eigen- 
schaften der  Dinge  enge  zusammengehören,  mit  beigetragen  haben. 
Deutlich  weist  das  dritte  Elementarmittel  der  Schall  t)der 
die   Sprache,    wieder    auf    die  Entstehung    und    Isolierung    von 
Dingvorstellungen    zurücK,    und  gerade    hier   ist  P.  von  hervor- 
ragenden Zeitgenossen,  von  Fichte  u.  a.,   am  meisten  missver- 
standen worden  —   aus  dem  einfachen  Grunde,  weü  Fichte  bei 
seinen   Bemerkungen    die   Schule,    P.    dagegen   die   Kinderstube 
im  Auge  hatte.     Wenn  Fichte  (Reden,  Ausgabe  von  Vogt  209) 
ausführt,    dass    im    Felde    der    objectiven    Erkenntnis,    die    auf 
äussere  Gegenstände    geht,    die    Bekanntschaft    mit    dem  Wort- 
zeichen der  Deutlichkeit    und  Bestimmtheit   der  Erkenntnis   für 
den  Erkennenden  selbst  durchaus    nichts  hinzufüge,    sondern  sie 
nur   in    den    völUg  verschiedenen  Kreis    der   Mitteilbarkeit   für 
andere  erhebe,   so  wird  man  ihm  zustimmen  müssen,  sofern  man 
dabei  an   den  Unterricht  denkt.     In    dieser  Hinsicht  besteht 
aber  auch  kein  Gegensatz   zwischen   ihm    und  Pestalozzi;    denn 
Fichtes   Forderung,    dass    die  Vollendung    der   Anschauung    der 
Bekanntschaft    mit  dem  Wortzeichen  vorausgehen  müsse,    kehrt 

i~Verizl  W  G"  VII,  23  a:  „Wir  erkennen  einen  Gegen- 
stand im  allgemeinen  und  benennen  ihn  als  Einheit  -  als 
Gegenstand". 
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bei    P.  an    vielen    Stellen    wieder.     Aber    in    dem    psychischen 
Schöpfungsprocesse,    durch  welchen  Gegenstände    der  objektiven 
Erkenntnis  erst   erzeugt  werden,    hat  das  Wort    eine  von  der 
neueren  Psychologie   anerkannte  Bedeutung.     Einmal    bildet   es 
für  die   neu  entstandene  Einheit  einen  Träger,    welcher  ihr 
Bestand    verleiht    und    ihre   Überführung   in    höhere    psychische 
Gebilde  möglich  macht.     Anderseits  begünstigt   die  Sprache  die 
Entstehung  von  Vorstellungen,  indem  das  gehörte  Wort  die 
Aufmerksamkeit  auf  Vorgänge  spannt,    welche  ihm  einen  Denk- 
inhalt  zu    geben    geeignet    sind  (Lazarus,    Leben  der  Seele, 
2.  Aufl.  II,   171  ff).     Beides  hat  P.  erkannt.     Von  dem  zweiten 
Falle  wird  später  die  Rede  sein ;  der  erste  liegt  hier  vor,  wenn 
P.  das  Erkannte   „durch  den  Laut  vergegenwärtigen",  die  Ver- 
gegenwärtignng    eines  nach  Zahl   und    Fonn   erkannten  Dinges 
„durch    die  Sprache  verdoppeln"    will    (VI,   10).     Aber    auch 
hier  verbindet  sich  mit  der  richtigen  Erkenntnis  sofort  der  Irrtum. 
Während    das  Wort  VI,    9—11    noch    im  richtigen  Verhältnis 
zu  den  Objekten  erscheint,  indem  es  vom  Empfindungsinhalt  deut- 
lich unterschieden  wird,  wird  es  einige  Zeilen  weiter  unten  mit 
Zahl  und  Form  in  eine  Linie  gestellt  —  als  eine  „Eigenschaft", 
eine  „Beschaffenheit"  der  Dinge,  und  damit  wird  der  Grund  zu 
didaktischen  VeriiTungen  gelegt,  gegen  welche  die  Kritik  Fichte's 
n.  ä.  offenbar  gerichtet  war. 

Unsere  Untersuchung  über  den  Ausgangspunkt  Pestalozzis 
bei  der  Darstellung  des  von  dunkeln  Anschauungen  zu  deut- 
lichen Begriffen  führenden  Mechanismus  hat  daher  folgendes 
Resultat  ergeben.  P.  beginnt  mit  der  Erörterung  der  Frage, 
wie  aus  der  anfänglichen  chaotischen  Vorstellungsmasse  des 
Kindes  Anschauungen  von  einzelnen  Dingen  entstehen.  AU 
seine  ursprüngliche  Meinung  ergiebt  sich  Folgendes:  1.  die 
Vorstellung  des  Dinges  entsteht  durch  Isolierung  eines  Empfin- 
dungscomplexes.  '2.  Sie  ist  anfänglich  eine  dunkle  Gesamt- 
vorstellung, in  welcher  hauptsächlich  die  Form  hervortritt,  und 
wird  3.  durch  ein  Wort  fest  gehalten.  Diese  Auslegung  findet 
eine  Bestätigung  in  der  technischen  Bezeichnung,  welcne  P.  für 
diese  niederste  Stufe  der  Anschauungserkenntnis  einführt. 
Diese  ist  noch  keine  klare  und  deutliche,  aber  im  Gegensatz  zu 
der  Verworrenheit  oder  Unbestimmtheit,  aus  der  sie  sich  eben 
erhoben,  eine  „bestimmte",  d.  h.  auf  einen  bestimmten  Gegen- 
stand bezogene  Anschauung.  Aber  nach  der  dargelegten  Ver- 
schiebung des  Begriffs  der  „Einheit"  bedeutet  die  „bestimmte" 
Anschauung  eine  solche,  welche  die  mathematischen  Eigen- 


schaften eines  Gegenstandes  und  seinen  Namen,  ohne  die 
sinnlichen  Qualitäten:  Farbe,  Geruch,  Geschmack  etc.  umfasst, 
und  sie  bildet  in  dieser  Bedeutung  das  Anfangsglied  der  zu 
Definitionen  führenden  Entwicklungsreihe. 

Zu    der   Erschleichung    der  Zahl    kommt    aber    noch    eine 
zweit«,  welche  sich  auf  alle  drei  Elementarmittel  erstreckt:  Zahl, 
Form   und  Schall    erleiden   im  VI.  Briefe    von   Absatz  13  —  15 
einen    totalen  Bedeutungswandel.     Während  sie,    Abs.    13,  noch 
als    die   Hülfsmittel   erscheinen,    durch   welche    die    .,bestimmte" 
Anschauung  entsteht,    erweitern   sich,    Abs.  15,    diese  Anfangs- 
punkte   der    Erkenntnis    zu    Erkenntnisgebieten,    in     deren 
jedem  die    ganze  Entwicklung    von    dunklen  Anschauungen  zu 
deutlichen  Begriffen    durchlaufen   werden   soll.  ^     So    gehen   die 
drei   Elementarmittel    in    die    drei   Elementar fä eher,    Sprache, 
Rechnen,  Schreiben-Zeichen,  über,  worin  P.  in  Stanz  Unterricht 
erteilt  hatte.     Schon    dort   war   er    damit    beschäftigt,    sie  auf 
ihre  Elemente  zurükzufiihren,    was  mit  dazu  beigetragen  haben 
mag,    dass   er   gerade  diese    Elemente    mit   dem  Entwirrungs- 
prozesse   des    ursprünglichen   Emptindungschaos    in    Verbindung 
brachte  und  sie  den  Qualitäten  der  Dinge  vorangehen  liess. 

Nachdem  nun  die  beiden  Endpunkte  der  Entwicklung,  mit 
welcher  wir  uns  zu  beschäftigen  haben,  festgestellt  sind,  wird 
es  sich  z.näcVst  darum  handeln,  sie  im  Zusammenhang  des 
Ganzen  wieder  zu  erkeünen.  Dieses  wird  VI,  5  in  drei  auf 
einander  folgenden,  je  dreigliedrigen  Sätzen  dargelegt,  welche 
wir,  um  volle  Sicherheit  über  Pestalozzis  Meinung  zu  er- 
halten,   nebst  einigen  Parallelstellen,    mit    einander  vergleichen 

müssen.  .         ,.     ^ 

Die    „Kunst"  d.  i.  die    methodische   Kunst,    leitet    die  ü^r- 

hebung  zu  deutlichen  Begriffen  dadurch,  dass  sie 

I. 

a)  die  Verwirrung  aufhebt  und  die  Gegenstände  unter  sich 

sondert, 

b)  die    ähnlichen    und    zusammengehörigen    in    ihrer   Vor- 
stellung wieder  vereinigt,  wodurch  sie  klar  werden, 

c)  dieselben  nach  vollendeter  Klarheit  zu  deutli  eben  Be- 
griffen in  uns  erhebt. 

„Und  dieses  thut  sie",  fährt  P.  fort,  indem  sie^ 

»  Es  soll  möglich  gemacht  werden,  „uns  in  allen  diesen 
drei  Fächern  (Schall,  Form,  Wort)  von  dunklen  Anschauungen 
zu  deutlichen  Begriffen  zu  führen". 
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II. 

a)  die  verwirrten  Anschauungen  einzeln  vergegenwärtig^;, 

b)  die     vereinzelten    Anschauungen     in     verschiedenen 
wandelbaren  Zuständen  verführt, 

c)  und  sie  endlich   mit  dem  ganzen  Kreise   unsers  übrigen 
Wissens  in  Verbindung  bringt. 

„Also",  resümiert  F.,  „geht  unsere  Erkenntnis: 

III. 

a)  von  der  Verwirrung  zur  Bestimmtheit, 

b)  von  der  Bestimmtheit  zur  Klarheit, 

c)  von  der  Klarheit  zur  Deutlichkeit  hinüber". 

Dazu  kommt  eine  Parallele,  VI,   13: 

IV. 

a)  durch  das  Bewusstsein  von  Einheit,  Form  und  Namen 
eines  Gegenstandes  entsteht  eine  bestimmte  Er- 
kenntnis, 

b)  durch  allmähliche  Erkenntnis  aller  übrigen  Eigenschaften 
eine  klare  Erkenntnis, 

c)  durch  das  Bewusstsein  des  Zusammenhangs  aller 
seiner  Kennzeichen  eine  deutliche  Erkenntnis. 

Endlich  heisst    es,    dass  der  Stutengang  in  jedem  der  drei  Ele- 
mentarföcher  führen  müsse  (VI,  15): 

V. 

a)  von  dunkeln  Anschauungen  zu  bestimmten  An- 
schauungen, 

b)  von  bestimmten  Anschauungen  zn  klaren  Vorstel- 
lungen, 

c)  von    klaren  Vorstellungen  zu  deutlichen  Begriffen. 

Betrachten  wir  zuerst  die  Glieder  c,  welche  den  Endpunkt  der 
Entwicklung  bezeichnen  und  erinnern  wir  uns  dabei,  welche 
Vorstellung  P.  mit  dem  Ausdruck  „Deutlichkeit  der  Begriffe" 
verbindet,  so  ergiebt  sich  aus  I,  III,  IV,  V  c  die  Auslegung 
von  II  c.  Da  diese  Sätze  nur  verschiedene  Ausdrücke  für  die 
nämliche  Sache  sein  können,  so  ist  unter  Verbindung  der  An- 
schauung mit  unserm  übrigen  Wissen  (II  c),  gleichwie  unter 
dem  Bewusstsein  des  Zusammenhangs  aller  Kennzeichen  (IV  c) 
die  mit  der  Definition  verbundene  Einordnung  in  das  System, 
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die    Einsicht    in    den    begrifflichen  Zusammenhang    gemeint. 
Ebenso    ist  in   den   Güedem  a    die  Stufe    der    Bestimmtheit 

deutlich  erkennbar. 

Nicht    80    augenscheinlich    ist    die    Übereinstimmung    der 
Übergangsglieder  b,    deren  Betrachtung  wir  uns  nun  zuzu- 
wenden   haben.      Einerseits    soll    die    „bestimmte"    Anschauung 
vervollständigt    werden    (IV  b);    dadurch    wird    sie    klar.     Das 
wäre   somit   die  Eingangs  erwähnte   Stufe    der  Erkenntnis,    bei 
welcher  man  einen  Gegenstand  beschreiben,  d.  i.  von  ihm  sagen 
kann,  wie  er  beschaffen  ist,  aber  nicht,  was  er  ist.    Über  diese 
Bestimmung  der  „Klarheit"  gehen  aber  Ib  und  IIb  hinaus.    Die 
Vorführung  eines  Gegenstandes  in  seinen  wandelbaren  Zuständen 
(II  b)  und  die  Ordnung  der  Gegenstände  im  Denken  nach  ihrer 
Ähnlichkeit  (I  b)  ist  nicht  mehr  ein  blosses  Anschauen  und  Bö- 
schreiben, sondern  bereits  der  Anfang  eines  auf  die  Bestimmung 
ihres  „Was"  gereichten  Abstraktionsprozesses.     Wenn  nun  auch 
die  Grenze  zwischen  Anschauung  und  Begriff  nicht  scharf  genug 
gezogen  ist,    so    ist   doch    in  diesen  Sätzen    der  Gang   der  Be- 
griffsbildung deutlich  erkennbar.     Wenn  die  Anschauungen   erst 
einzeln    klar    gemacht,    hernach   die  ähnlichen,    sich  nur  durch 
wandelbare  Zustände  unterscheidenden  zusammengestellt  werden,  so 
ist    eben    dadurch    die    Möglichkeit    gegeben,    die    wandelbaren 
Zustände  als  soche,    d.  i.  als  zufällige  ^  zu  erkennen,    und  es 
erübrigt    nur    noch,    nun    auch    das  Wesentliche    von    dem    Zu- 
fälligen abzulösen.     Das  geschieht    nun   unter  c  durch    die  De- 
finition. '  .     j       u- 

Zur  grösseren  Sicherheit  empfiehlt  es  sich,  mit  der  hier 
gegebenen  Entwicklung  den  vorausgehenden  (V.)  Brief  zu  ver- 
gleichen, wo  der  Gang  von  den  dunklen  Anschauungen  zu  deut- 
lichen Begriffen  in  umgekehrter  Ordnung  dargestellt  wird. 
Voran  steht  das  Ziel  des  Bildungsprocesses,  der  Begriff:  „Alle 
Dinge,  die  meine  Sinne  berühren,  sind  für  mich  nur  insoweit 
Mittel,    zu    richtigen    Einsichten    zu    gelangen,    als    ihre    Er- 


'  „Wandelbar"  ist  die  stehende  Bezeichnung  für  das  be- 
grifflich Unwesentliche,  das  Zufällige.  W.  G  X,  öi:  „v&s 
Wesen  demselben  (des  Gegen.standes)  im  Unterschied  von  seinem 
wandelbaren  Beschaffenheiten."  Ähnlich  W.G."  V. -„Schw. 
Ses«  97:  Das  Kind  soll  die  Tiere,  die  sich  seiner  Anschauung 
darbieten  nach  ihren  wesentlichen  Teilen  und  abander- 
Hebe n  Beschaffenheiten  kennen  lernen.  -  Daraus  ergiebt  sich 
die  Bedeutung  des  Ausdrucks:  „das  Wandelbare  seiner  Lage 
(siehe  239). 
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gcheinungen  mir  ihr  unwandelbares,  unveränderliches  Wesen 
vorzüglich  vor  ihrem  wandelbaren  Wechselzustande  oder  ihrer  Be- 
schaffenheit in  die  Sinne  fallen  machen  (V,  2.  a.).  Das  Mittel 
dazu  ist  „das  Zusammenstellen  von  Gegenständen,  deren  Wesen 
das  nämliche  ist*'  (d).  Aber  zuvor  müssen  die  Gegenstände 
einzeln  zur  Klarheit  gebracht  werden  (e.  f.). 

Da  P.  bei  dieser  ganzen  Auseinandersetzung  an  sinnliche 
Anschauungen  denkt,  so  beruht  die  erste  Erkenntnisstufe  wesent- 
lich auf  einer  Thätigkeit  der  Sinne.  Die  Abstraktion  ist  ihm 
aber  auch  bei  den  aus  der  Sinnlichkeit  stammenden  Begriffen  ein 
rein  geistiger  Vorgang,  welcher  den  Vorstellungen  inhalt- 
lich nichts  mehr  beizufügen  vermag.  Daraus  folgt  für  ihn 
die  grundlegende  Bedeutung  der  Anschauung  für  alle  Erkenntnis. 
„Das  letzte  Ausreifen  eines  jeden  Begriffs  ist  wesentlich  von 
der  vollendeten  Kraft  seines  ersten  Entkeimens  abhängig.  Alles, 
was  nicht  in  seinem  Keime  vollendet  ist,  das  wird  in  seinem 
Wachstum  verkrüppelt"  („W.  G.^*  X  27,  28). 

Angesichts  dieser  fundamentalen  Bedeutung  der  Anschauung 
für  die  Geistesentwicklung  dürfte  es  am  Platze  sein,  auf  ihr 
Wesen  noch  etwas  näher  einzugehen.  „Deutliche  Begriffe  sind 
nur  diejenigen",  heisst  es  X  23,  „zu  deren  Klarheit  die  Er- 
fahrung nichts  mehr  beizutragen  vermag,"  d.  h.  deren  Klar- 
heitsstufe die  Erfahrung  nach  allen  Seiten  erschöpft  hat  (Ähn- 
lich II,  17,  d).  Die  Anschauungen  sollen  Erfahrungen  an 
wirklichenDingen  sein.  Das  ist  vielleicht  dasjenige  didak- 
tische Prinzip,  welches  für  Pestalozzi  zu  allererst  feststand. 
Bemerkenswert  sind  in  dieser  Hinsicht  die  Aufzeichnungen  in 
seinem  pädagogischen  Tagebuch  über  die  Erziehung  seines 
Jaqueli  (1774),  welche  uns  erkennen  lassen,  wie  er  sein  Söhnchen 
zu  der  Beobachtung  anleitet,  dass  das  Wasser  abwärts  fliesse, 
das  Holz  im  Wasser  schwimme,  Steine  hingegen  zu  Boden  sinken 
(bei  Morf  I,  127).  Wer  in  der  Jagend  die  Papillons  nicht 
mit  eigenen  Händen  hascht,  sagt  er  „Schweizerblatt"  II, 
47,  und  nicht  über  Berg  und  Thal  springt,  Kräuter  zu  suchen, 
der  wird  trotz  aller  Pultarbeit  in  seinem  Fache  nicht  weit 
kommen  und  Irrtümern  ausgesetzt  sein,  denen  er  sonst  nicht 
ausgesetzt  wäre.  Man  erinnere  sich  femer  seiner  Bemerkungen 
über  den  Schulgarten,  über  den  Besuch  der  Werkstätten  der 
Handwerker  in  „Lienhard  und  Gertrud"  und  endlich  der  ein- 
gehenden Ausführung  im  „Schwanengesang"  (97),  am  Ende  seiner 
pädagogischen  Laufbahn:  das  Kind  soll  wenige  Säugetiere, 
Fische,  Vögel  seiner  wirklichen  Umgebung,  aber  diese  genau 
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kennen  lernen;  es  soll  den  wechselnden  Zustand  des  Wassers,  seine 
verschiedenen  Gestalten  als  Tau,  Regen,  Dunst,  Dampf,  Reifen, 
Hagel,  seine  Wirkungen  und  seinen  Einfluss  in  allen  diesen  Zu- 
ständen auf  andere  Naturgegenstände,  die  Auflösung  des  Salzes 
und  des  Zuckers  in  der  Küche,  die  Wiederherstellung  desselben 
aus  seinem  nassen  Zustand  in  den  trockenen  uud  seine  Krystalli- 
sierung  ...  mit    elementarischer   Genauigkeit    beobachten.     Die 
Berichte  über  die  Schulreisen  (Morf  IV,    24,  Lenzburger  Rede 
195),    diejenigen    von    Vulliemin    (Kehrs    Pädagog.   Blätter 
VIII,  329)  und  Kroger  (240)  über  den  ersten  geographischen 
Unterricht  —    die  Spaziergänge,   Messungen,   Beobachtungen   in 
der  Umgebung  von  Iferten  und  die  Nachbildungen  des  Beobach- 
teten in    einer   bildsamen   Masse  ^   —    alle    diese   Zeugnisse   be- 
weisen,   wie  >:ehr   es    Pestalozzis    Idee    war,    die  Geistesbildung 
auf  wirkliche  Erfahrung    zu  gründen,    zugleich    aber    auch 
den  Grundsatz:    Das  Leben  bildet,  zum  didaktischen  Prinzip 
zu    erheben.     Keine   gemalte    Welt   sollte   die  Stelle    der  wirk- 
lichen vertreten.     Die  Lenzb.  Rede  bekämpft  nachdrücklich  den 
in    den   Schulen    herrschenden    Bilderkultus,    welcher    dem 
Kinde  nicht  nur  das,    was  es  in   der  Natur   nicht  sehen  könne, 
sondern  auch  das,  was  es  jeden  Tag  in  der  Natur  selbst  wahr 
und  vollkommen  sehen  kann,  in  Abbildungen  vorführe  (L.  R.  40) 

Wir  haben  nun  in  der  bisherigen  Erörterung  den  Gang 
von  dunklen  Anschauungen  zu  deutlichen  Begriffen  in  seine 
Stufen  abgeteilt  und  diese  Stufen  näher  bestimmt.  Der  Gegen- 
stand, welchem  wir  uns  nun  zunächst  zuwenden  wollen,  ist  der 
zeitliche  Verlauf  dieses  Entwicklungsganges.  Aus  dem  bis- 
her Gesagten  ergiebt  sich,  dass  derselbe  bereits  in  der  Wiege 
beginnt;  die  bestimmte  Anschauung  fällt  in  die  früheste  Kind- 
heit und  bezeichnet  die  Periode  der  ersten  Vorstellungs-  und 
Sprachbildung  des  Kindes.  Danach  möchte  es  scheinen,  als 
handle  es  sich  hier  nicht  um  eine  Gliederung  des  Lern- 
processes  im  engeren  Sinne  des  Wortes,  sondern  um  den  Ver- 
lauf   der    kindlichen    Geistesentwicklung    im    ganzen.      Die 


1  Über  den  Anteil  Toblers  an  der  Erfindung  dieser  Methode 
siehe  Keller  in  Kehrs  „Päd.  Bl.''  a.  a.  0. 

2  Mag  dieser  Passus  der  L.  R  von  Niederer  stammen, 
worauf  der  vorausgehende  litterarhistorische  Exkurs  und  der 
Umstand,  dass  sich  Ähnliches  in  der  „Erziehungsunternehmung 

I  64  findet,  schliessen  lassen,  so  ist  er  doch  unzweitelhatt  im 
Sinne  Pestalozzis  (vergl.  „W.  G."  I,  49;  dagegen  lässt  II,  23  doch 
auf  den  Gebrauch  von  Bildern  schliessen). 
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Bestätigung  dieser  Vermutung  ergiebt  sich  aus  Pestalozzis  Dar- 
stellung des  Stufengangs  des  Sprachunterrichts,  dessen  Auf- 
gabe gleichfalls  darin  besteht,  uns  von  dunklen  Anschauungen 
zu  deutlichen  Begriffen  zu  führen  (VII,  23).  Derselbe  liefert 
nicht  nur  ein  ausgeführtes  Beispiel  dieses  Stufenganges,  sondern 
zugleich  diejenige  Bearbeitung  der  Ideen  Pestalozzis,  welche 
dieser  selbst  als  sein  eigenstes  Werk  ^ ,  als  die  Frucht 
gründlicher  Studien  -  bezeichnet,  woraus  wir  nicht  nur  für 
diesen  Teil,  sondern  für  die  ganze  Folge  unserer  Unter- 
suchung die  Gewissheit  der  absoluten  Authentizität  alles  dessen, 
was  wir   der  Pestalozzischen   Sprachlehre    entnehmen,    schöpfen 

können. 

Im  II.  Briefe  (49)  von  „W.  G."  wird  das  Thema  der 
ganzen  sprachmethodischen  Untersuchung  zum  voraus  angeklungen . 
Zu  der  Bemerkung  Fischers,  dass  in  der  Sprache  die  Resul- 
tate aller  menschlichen  Fortschritte  niedergelegt  seien  und  es 
nur  darauf  ankomme,  sie  auf  ihrem  Wege  psychologisch  zu  ver- 
folgen, macht  P.  die  Anmerkung:  „der  Faden  dieses  psycholo- 
logischen  Verfolgens  muss  in  der  Natur  der  Sprachent- 
wicklung selbst  gesucht  werden".  Die  Ausführung  dieser 
Idee  findet  sich  im  VII.  und  X.  Briefe,  und  zwar  enthält  der 
siebente  Brief  den  Stufengang  der  „Schall- Lehre'S  der  zehnte 
seine  Begründung.  Für  unsere  Untersuchung  empfiehlt  es 
sich,  die  letztere  voranzustellen.  Wegen  der  „ewigen  Gleich- 
heit der  Menschennatnr",  sagt  P.  (X,  14),  muss  die  Sprachlehre 
„mit  dem  ursprünglichen  Gang,  durch  welchen  die  Natur  selber 
unsere  Spraclikratt  zu  der  Kunstkraft  erhoben,  in  welcher  wir 
sie  besitzerf",  in  Übereinstimmung  gebracht  werden.  Dieser 
Satz  enthält  gewissermassen  eine  Nominaldefinition  des  Prinzips 
der  Sprachbildungr.  Um  seine  reelle  Bedeutung  zu  erkennen, 
ist  es  notwendig  festzustellen,  was  P.  unter  dem  ursprüng- 
lichen Gang  der  Natur  versteht.  Ist  es  der  historische  Gang, 
welcher   die  Menschheit  auf  ihren  jetzigen  Punkt  der  Entwick- 


^  „Mein  ganzes  Verdienst,  das  ich  in  Rücksicht  meines  Ein- 
flusses auf  die  Bearbeitung  der  Elementarbildung  anspreche,  be- 
zieht sich  einzig  auf  das  Fach  des  Sprachunterrichts. 
Ich  habe  mir  dieses  Fach  allein  durch  persönliches  Nachforschen 
eigen,  und  darin  selbständig  zu  wirken,  mich  fähig  zu  machen 
gesucht  („Schw.  Ges."  50).  ,  ,        t^ 

«  In  dieser  Hinsicht  wird  (Morf  IV,  612)  bezeugt,  dass  P. 
„in  früheren  Jahren"  mit  Herder  in  Korrespondenz  gestanden 
habe. 


Inng  gebracht  hatV     Ist  es  der  psychologische  Gang,  welchen 
jedes  sich    selbst    überlassene  Individuum    vermöge    der    seiner 
Natur    innewohnenden  Anlagen    notwendig    einschlagen    müsste, 
ohne  dass  es  dabei  darauf  ankommt,   ob  dieser  Gang  hist<)risch 
auch    wirklich    befolgt    worden    ist?      Diese    Frage    hat    schon 
Tillich    in    einer  „Anzeige    der  vorzüglichsten  Schriften    über 
die    Pestalozzische    Lehrart" ^    aufgeworfen,    und    er    hat    sich 
für  die  letztere  Ansicht  entschieden;    dass  er   aber    hinsichtlich 
der  Sprachentwicklung  die  Meinung  Pestalozzis  nicht  getroffen, 
geht  aus  den  Ausführungen  „W.  G."    X   12—14  unzweifelhaft 
hervor.    „Die  Natur  brauchte  Jahrtausende,  unser  Geschlecht 
zur  vollendeten  Sprachkunst  zu  erheben,  und    wir    lernen    jetzt 
dieses  Kunststück,  zu  dem  die  Natur  Jahrtausende   brauchte,  in 
wenigen  Monaten;  aber  dennoch  müssen  wir  —  wir  dürfen  nicht 
anders  —   mit  der  Erlernung  der  Sprache    bei    unsern  Kindern 
eben  den  Gang  gehen,  den  die  Natur    in  Rücksicht    auf  diesen 
Gegenstand  mit  dem  Menschengeschlecht  ging"  (X,  12).    Wenn 
femer  (X,  19)    von    einer    „ersten    Epoche    der    Völker- 
bildung"   die  Bede    ist,    so    ergiebt    sich    klar,    dass    P.    die 
historische    Entwicklung    der    Sprache    im  Auge    hat,    und 
offenbar,  um  diese  zu  erforschen,  korrespondierte  er  mit    dem 
Verfasser  der  1770  von  der  Berliner  Akademie  gekrönten  „Ab- 
handlung über  den  Ursprung  der  Sprache"  -,  dessen  Einfluss  auf 
die  Pestalozzische    Sprachtheorie    auch    deutlich    erkennbar    ist. 
Doch  hält  es  P.  oder  vielmehr  der  Redakteur  der  L.  R.  für  not- 
wendig, zu  betonen,  dass  die   Entwicklung    und    der  Unterricht 
nicht  „alle  die  Umwege,  Krümmungen    und  Verirrungen  durch- 
laufen, oder  wenigstens  mehr    oder    minder    darstellen"    müsse, 
„die  das  Menschengeschlecht,  wenn  es  bloss  nach    seinem  empi- 


^  A  a  0  2.  Heft,  292,  Anm. :  „Man  ist  noch  nicht  darüber 
einverstanden,  was  der  Naturgang  eigentlich  sei.  Man  denkt 
sich  einerseits  den  historischen  Gang,  welchen  der  Mensch 
bei  seiner  Entwicklung  bisher  verfolgt  hat,  und  unter  gleichen 
Umständen  immer  befolgen  wird,  so  z.  B.  Rousseau  und  seine 
Anhänger.  Andernteils  versteht  man  darunter  den  an  sich 
notwendig  bestimmten  Gang  der  Entwicklung,  aut  welchem 
die  menschlichen  Anlagen  überhaupt  entfaltet  werden  können, 
ohne  darnach  zu  fragen,  ob  dieser  Gang  historisch  auch  so  rein 
befolgt  worden  ist.  In  dem  letzteren  Sinne  tassten  ihn  Pesta- 
lozzi, Kant  und  alle  diejenigen,  welche  von  dem  apriorischen 
Standpunkte  ausgingen."  ,        tt 

^Joh.  Gott  f.   Herder,    Abhandlung   über    den   Ursprung 

der  Sprache.     Berlin  1772. 
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rischen  Gange  ins  Auge  gefasst  wird  \  durchlaufen  hat"  (L.  R. 
8)      Diesen  abgekürzten  historischen  Gang  bezeichnet  er  als 
organisch-genetischen  \    Mag  diese  Stelle  von  Niederer  stammen, 
so  hat  P    selbst  in  „W.  G."    wiederholt    den   Gedanken   ausge- 
sprochen, dass  die  „Kunst"    den  Gang    der  Natur    be schien- 
nigen  und  das  Kind  auf  dem   kürzesten  Wege  zum  Ziele 
führen  müsse  („W.  G."  VI,  5;  X  31).     Allerdings  ist  daselbst 
nur  gemeint,  dass  die  Bildung  des  Kindes   nicht   den   zufälli- 
gen   Gelegenheiten    der    „blinden    Natur"    überlassen     werden 
dürfe  (vgl.  X,  30).     Allein  es  ist  doch    von    vornherein   wahr- 
scheinUch,  dass  P.  denselben  Grundsatz  auf  den  historischen 
Naturgang  übertragen  habe.      Daraus  erklärt  es    sich,    dass  im 
VII    Briefe,    wo    der    geschichtliche    „Progressionsmarsch"    der 
Menschheit 'auf   die  Sprachbildung    des  Individuums    übertragen 
werden    soll,    die    aus    demselben    gewonnenen  Lehren    als    ein 
Hülfsmittel  betrachtet  werden,  um  den  Gang    der    „blinden" 
Natur  zu  „vergeschwindern  ^"  ^ 

Von    diesem    Standpunkte    aus    muss  es  sich  für  P.  einer- 
seits darum  handeln,  die  Haupt  stufen  der  Sprachentwicklung 


'  Diese  Bemerkung  ist  wahrscheinlich  gegen  Till  ich 
fferichtet,  welcher  an  der  angezogenen  Stelle  tortfahrt:  , Der 
Irsteren  Ansicht  zufolge  muss  der  Mensch  mi  kleinen  alle  Stufen 
durchlaufen,  welche  das  Menschengeschlecht  durchliet  durch 
Sinnestäuschung  und  allmähliche  Berichtigung  zur  Wahrheit  und 
zum  Ziele  einzig  und  allein  auf  dem  Weg  gelangen,  den  er  selbst 
auffindet  Im  zweiten  Verstände  soll  der  Mensch  unmittelbar 
zur  Wahrheit  und  den  geradesten  Weg  zum  Ziele  aller  mensch- 
lichen Bildung  hingeführt  werden.  . 

-  Dass  dieser  das  Historische  in  sich  schliesse,  wird  in 
der  Anm.  ebend.  ausdrücklich  gesagt. 

>    Und  hier  (sc.  bei  der  Sprachlehre)  sehe  ich  mich  aut  dem 
Punkt  "in  welchem  sich  die  eigentliche  Form  zu  öffnen  anfängt, 
nach    welcher    die    Kunst    durch   Benutzung    der    ausgebildeten 
Eigenheit    unseres    Geschlechts,    der    Sprache,    dahin    gelangen 
kann,  dem  Gange  der  Natur  in  unserer  Entwicklung  gleichen 
Schritt  zu  halten.     Doch   was  sage  ich?    (sc.  doch    was    rede 
ich  von  gleichem  Schritt!)    die  Form  eröffnet  sich,    worin  der 
Mensch,    nach   dem  Willen  des   Schöpfers,    der  Natur   und  ihrer 
Sinnlichkeit  den  Unterricht  unseres  Geschlechts  aus  den  Händen 
reissen  soll,  um   ihn   in   die  Hand  der   bessern  Kräfte   zu  legen, 
die  er  seit  Jahrtausenden    in   sich   selber  entwickelt;    die  torm 
eröffnet  sich,  wie  das  Menschengeschlecht,  selbständig,   wie  der 
Mensch   der  Entwicklung  seiner  Kraft   die   bestimmtere  und 
umfassendere  Richtung  und  den  schnellern   Gang  geben 
kann,    zu    deren   Entwicklung   die   Natur   ihm    nur   Krätte    und 
Mittel,  aber  keine  Leitung  gegeben  hat." 
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—  „Epochen"  nennt  er  sie  (X,  15)  —  festzustellen,  anderseits 
diejenigen  des  Unterrichts  darnach  zu  bestinunen.  P.  unter- 
scheidet drei  Epochen: 

I.  In  der  ersten  Epoche  war  die  Sprache  „eine  mit  Mimik 
vereinigte  Schallkraft,  die  die  Töne  der  belebten  und  unbe- 
lebten Natur  nachahmte.** 

IL  In  der  zweiten  Epoche  erhob  sich  der  Mensch  zur  Be- 
zeichnung einzelner  Gegenstände  mit  einzelnen  Worten 
und  mit  Hieroglyphen.  „Anschauen  und  Benennen"  ist  das 
Charakteristikum  dieser  Periode. 

III.  In  der  dritten  Epoche  gelangte  der  Mensch  dazu,  auf- 
fallende Unterscheidungsmerkmale  der  Gegenstände,  ihres 
Thuns  und  ihrer  Kräfte  zu  bemerken  und  zu  benennen.  „Viel 
später  entwickelte  sich  die  Kunst,  das  einzelne  Wort  vielbe- 
deutend zu  machen"  und  durch  Flexion  und  Zusammen- 
setzungen der  Wörter  quantitative  und  qualitative,  räumliche 
und  zeitliche  Beziehuugen  auszudrücken.  Diese  Vollendung  der 
Sprachkunst  wird  jedoch  nicht  als  eine  neue  (vierte)  Epoche  auf- 
geführt, sondern  in  die  dritte  mit  eingerechnet  ^. 

Betrachtet  man  nun  die  Gliederung  der  Schalllehre  oder 
die  aufeinanderfolgenden  Stufen  der  Sprachbildung  beim 
Kinde  (VII,  1),  so  erkennt  man  den  kulturgeschichtlichen 
Gang  derselben  auf  den  ersten  Blick. 

I.  Die  Toni  ehre  umfasst  die  Mittel,  die  Sprachorgane  zu 
schulen,  und  übt  das  Kind  in  einzelnen  Tönen  und  Ton- 
reihen. 


*  Die  Anlehnung  an  Herder  hinsichtlich  der  ersten  zwei 
Perioden  —  die  dritte  ist  nur  eine  Fortbildung  der  zweiten  — 
ist  unzweifelhaft.  Die  Periode  der  Töne  ist  bei  Herder  eine 
pathognomische  Interjektionsepoche.  Der  Mensch  muss  im  ersten 
überraschenden  Augenblick  jede  lebhafte  Empfindung  in  einem 
Laut  äussern  (a.  a.  0  5).  Kein  Bedacht,  keine  Überlegung,  das 
blosse  Gesetz  einer  empfindsamen  Maschine  leitet  ihn,  die  ge- 
schlagene Saite  thut  ihre  Naturpflicht  —  sie  klingt!  Die  zweite 
Epoche  trägt  einen  spezifisch  verschiedenen  Charakter.  An  die 
Stelle  des  unwillkürlichen,  automatischen  „Geschreis  der  Empfin- 
dungen" tritt  ein  Handeln  aus  Vernunft  oder,  wie  Herder  ver- 
bessert, um  Missdeutungen  zu  vermeiden,  ein  besonnenes 
Handeln.  Die  sich  besonnen  übende  Seele  sucht  ein  charak- 
teristisches Merkmal  an  dem  Gegenstande.  Die  Gehörs- 
eindrücke liefern  ihr  die  ersten  und  dienen  auch  zur  Bezeich- 
nung analoger  Gesichtsempfindungen.  Das  charakteristische 
Merkmal  wird  innerliches  Merkwort,  wird  Name  des  Ange- 
schauten (55,  75).  So  folgt  also  auf  eine  Epoche  der  Töne 
«ine  Epoche  der  Namengebung. 
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IL  Die  Wort  lehre  umfasst  die  Mittel,  einzelne  Gegen- 
stände kennen  zu  lehren.  Der  Zusatz  (VI,  18):  „Wortlehre 
oder  vielmehr  Namenlehre  '  beweist,  dass  es  sich  wesent- 
lich nur  um  Benennung  der  Gegenstände  handelt. 

III.  Die  Sprachlehre  umfasst  die  Mittel,  uns  über  alles, 
was  wir    an    den    Gegenständen    erkennen,    auszudrücken,    und 

zerfällt 

a)  in  Bemühungen,  das  Kind  zu    lehren,    sich    über    Zahl 

und  Form  auszudrücken. 

b)  in  Bemühungen,  das  Kind  zu  lehren,  sich  über  alle 
übrigen  Merkmale  der  Gegenstände,  sowie  alles, 
was  wir  an  ihnen  vermittelst  der  Einbildungs-  und 
Urteilskraft  (wofür  anderwärts  auch  Abs  trakti  o  ns- 
kraft  steht),  erkennen,  auszudrücken. 

Diese  letzten  Ausführungen  weisen  deutlich  wieder  auf  den 
Gang  von  dunklen  Anschauungen  zu  deutlichen  Begriffen,  wie 
wir  ihn  oben  kennen  gelernt  haben,  zurück.  Die  Epoche  der 
Wort-  oder  Namenlehre  ist  die  Stufe  der  Bes  tim  m  theit  i. 
In  der  ihr  vorausgehenden  Periode,  worin  das  Kind  und  der 
Urmensch  ihre  Sprachorgane  schulen,  wo  das  Wort  noch  nicht 
erfunden  ist,  kann  nur  von  verworrener  Erkenntnis  die 
Kede  sein,  während  Klarheit  (die  Benennung  aller  Merkmale)  * 
und  Deutlichkeit  (das  Ergebnis  der  Urteilskraft  und  des 
Abstraktionsvermögens)  in  die  Epoche  der  „Sprachlehre''  fallen  '\ 


1  Pestalozzis  ursprünglicher  Idee  gemäss  handelt  es  sich  in 
der  Wortlehre  nur  um  die  Auffassung  des  Gegenstandes  als 
Einheit  (VII,  23,  a)  und  seine  Benennung;  Zahl  und  Form 
sind  der  ,, Sprachlehre"  zugewiesen. 

«  Bemerkenswert  ist  ein  Brief  Toblers  an  Pestalozzi  vom 
September  1801  („W.  G.'*  erschien  im  Oktober  des  nämlichen 
Jahres),  worin  Tobler  bemerkt:  „Ich  habe  nun  die  Anschauung 
in  der  Naturgeschichte  angeordnet.  Sie  nennen  den  2.  -Kurs 
dieser  Anschauung:  Bezeichnung  der  charakteristischen 
Eigenschaften".  Dieser  zweite  Kurs  ist  offenbar  die  Stute  der 
klaren  Anschauung.  Der  vorausgegangene  erste  wird  also  die 
Stufe  der  Bestimmtheit  repräsentieren. 

»In  „W.  l>."  sind  die  Stufen  der  Namengebung  und 
„der  Bezeichnung  der  charakteristischen  Merkniale|| 
(Tobler)  deutlich  von  einander  geschieden.  Die  „Namenlehre 
besteht  in  Reihenfolgen  von  Namen  der  bedeutendsten  Gegen- 
stände aus  allen  Fächern.  Das  Kind  soll  dabei  nicht  nur  lesen 
lernen,  sondern  in  seinem  Gedächtnis  Materialien  «-^^^^pmchern 
„für  ein  Haus,  das  man  später  bauen  will"  (W.  G.  Vll,  ly^ 
Es  ist  zu  beachten,  dass  dieses  Bild  ein  Zusatz  zur  2.  Ausgabe 
ist,    die  zeitliche  Trennung  von  ^Wortlehre"  und  „Sprachlehre 


Infolge  dieses  engen  Zusammenhanges  zwischen  den  beiden 
Entwicklungsreihen  geht  P.  von  der  Darlegung  seiner  Sprach- 
theorie im  X.  Briefe  zu  jener  Erörterung  über  Klarheit  und 
Deutlichkeit  über,  aus  welcher  sich  Eingangs  die  Definition 
als  Unterrichtsziel  ergeben  hat,  und  in  deren  Verlauf  er  noch- 
mals den  ganzen  Entwicklungsgang  von  dunklen  Anschauungen 
zu  deutlichen  Begriffen  folgendermassen  zusammenfasst  (X,  27): 
Dieser  „ruft  einer  Kettenfolge  aller  Darstellungen  der  physi- 
schen Welt,  die  von  der  Anschauung  einzelner  Gegenstände  zu 
ihrer  Benennung  .. .,  zur  Bestimmung  ihrer  Eigenschaften, 
d.  i.  zur  Kraft    ihrer    Beschreibung  .  .  .,   zur    Kraft,   sie   zu 


somit  von  P.  noch  in  seiner  letzten  Periode  ausdrücklich  be- 
stätigt wird.  Dazu  steht  nun  aber  eine  Stelle  im  „Schw.  Ges." 
(6:),  woselbst  der  Satz  ausgefiihrt  wird,  dass  der  Gang  der 
Natur  bei  der  Erlernung  einer  fremden  Sprache  identisch  sei  mit ' 
dem  Gang  der  Natur  bei  der  Erlernung  der  Muttersprache,  im 
Widerspruch.  Zwar  heisst  es  zunächst  in  völliger  Überein- 
stimmung mit  dem  Bisherigen :  „Das  Erlernen  der  Muttersprache 
geht  beim  Kmde  unbedingt  vom  Eindruck  der  Objekte  aus,  die 
es  durch  die  Anschauung  sinnlich  erkannt  hat  und  deren  Namen 
seinem  Ohr  bekannt  und  seinem  Munde  geläufig  gemacht  worden 
sind.  An  das  Erkennen  und  Aussprechen  der  Namen  dieser 
Objekte  schliesst  sich  —  allmälich,  aber  langsam  —  das  Er- 
kennen der  Beschaffenheit  und  der  Wirksamkeit  derselben,  der 
Ze^it-  und  Beschaffenheits Wörter,  die  ihnen  zukommen, 
an  .  Aber  während  es  eben  hiess,  dass  der  Fortschritt  lang- 
sam und  allmählich  geschehen  müsse,  fährt  nun  P.  fort:  „Der 
Fortschritt  dieses  Redenlernens  von  den  Objekten  zu  den  Be- 
schaffenheitswörtern und  von  diesen  zu  den  Zeitwörtena  ist 
durchaus  nicht  eine  Stufenfolge  rücksichtlich  der 
Zeit'^  Und  er  begründet  dies  mit  dem  Hinweis  darauf,  dass 
das  Kind  im  Verkehr  mit  seiner  Umgebung  alle  Wörter  „in 
einer  innigen  des  Erkennens  und  Redens  halber  sehr  vorteil- 
haften und  lehrreichen  Verbindung  in  Phrasen  kennen  lerne, 
die  es  die  Bedeutung  der  einzelnen  Wörter  und  das  Wesen  ihres 
Zusammenhanges  unter  einander  .  .  .  merken,  ahnen  und  all- 
mählich begreifen  zu  machen  geeignet  sind".  Eine  Nutzan- 
wendung von  dieser  Erkenntnis  macht  P.  jedoch  nur  beim  fremd- 
sprachlichen Unterricht,  bei  dessen  Beginn  das  Kind  die 
oben  dargelegten  Stufen  in  seiner  Muttersprache  bereits  durch- 
laufen hat,  und  auch  hier  beschränkt  sie  sich  im  wesentlichen 
darauf,  dass  die  grammatischen,  insbesondere  die  Flexionsformen 
in  Verbindungen  wie  folgende  auftreten:  aquila  ferox,  aquilae 
ferocitas,  aquilae  insidias  tendere,  aquilam  capere,  ab  aquila 
capi,  wobei  die  Schüler  nur  das  Substantiv  mit  seinen  Formen 
ins  Auge  zu  fassen,  die  beigefügten  Wörter  aber  unbeachtet  zu 
lassen  haben  (vergl.  Mager,  Moderne  Humanitätsstudien  III, 
102  und  „Schw.  Ges."   105).  ' 
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verdeutlichen  oder  zu  definieren,  allmählich  fort- 
schreitet. Die  Entwicklung  der  Erkenntnis  geht  mit  derjenigen 
der  Sprache  Hand  in  Hand;  es  sind  nur  zwei  Seiten  einer  und 
derselben  Geistesentwicklung,  ja  man  erhält,  wie  von  dem  hoch- 
gespannten Ziele  der  Geistesbildung,  so  auch  von  der  ganzen 
Darstellung  des  Weges  zu  demselben,  den  Eindruck,  dass  P. 
dabei  weniger  die  Formen  der  Erkenntnis,  als  die  ihnen 
entsprechenden  Formen    des    sprachlichen    Ausdrucks    im 

Auge  gehabt  habe. 

Da  nun  die  Stufen  der  Sprachbildung  Perioden  der  kind- 
lichen Entwicklung  bedeuten,  da  ferner  die  Stufen  der  Erhe- 
bung zu  deutlichen  Begriffen  sich  im  wesentlichen  mit  jenen 
decken,  so  muss  das  Nämliche  auch  von  ihnen  gelten.  Die 
Entwicklung  des  menschlichen  Geistes  ist  daher,  nach  Pestalozzis 
Auffassung,  sowohl  in  der  Geschichte  der  Gattung,  als  im 
nachahmenden  Fortschritte  des  Einzelnen  ein  Gang  von  dunklen 
Anschauungen  zu  deutlichen  Begiiffen.  Eine  begriffliche 
Auffassung  der  Welt  ist  das  Endziel  dieser  Entwicklung, 
welches  die  Menschheit  als  Ganzes  erreicht  hat,  zu  welchem 
jeder  Einzelne  hingeführt  werden  muss.  Eine  Periode  der  Auf- 
nahme klarer  Anschauungen  ist  die  Vorstufe  jenes  Ziels, 
welcbe  die  Gattung  bereits  hinter  sich,  jeder  Neugeborene 
noch  vor  sich  hat,  und  welche  für  ihn  eingeleitet  wird,  wie  sie 
für  die  Gattung  begonnen  hat,  mit  einer  vorläufigen  Unterschei- 
dung der  Gegenstände  durch  ihre  Benennung. 

Wenn  wir  von  Pestalozzis  individueller  Ansicht  über  seine 
primären  und  secundären  Eigenschaften  der  Dinge  absehen,  was 
wir  um  so  eher  thun  dürfen,  als  die  „klare"  Erkenntnifj  die 
„bestimmte''  in  sich  schliesst,  so  ergeben  sich  für  den  Gang 
der  kindlichen  Geistesentwicklung  zwei  Hauptabschnitte:  eine 
Periode  der  Anschauung  und  eine  Periode  ihrer  logi- 
schen Bearbeitung.  In  der  That  lässt  sich  in  „W.  G." 
(I,  43,  51)  und  schon  im  Schweizerb  1.  (H,  52)  die  Sonde- 
rung der  ersten  von  der  zweiten  erkennen,  und  die  Lenzb. 
Rede  (197)  hat  für  jene  auch  den  Schulausdruck  „Anschau- 
ungsepoche" des  kindlichen  Alters,  nach  dessen  Analogie 
man     für     die     zweite     die    Bezeichnung     „Begriffsepoche" 

bilden  dürfte. 

Nach  dieser  Fesstellung  der  Hauptstufen  der  kindlichen 
Gesamtentwicklung  sind  es  zunächst  zwei  Punkte,  welche  einer 
Erörterung  bedürfen,  ihre  innere  zeitliche  Grenze  und  die  Art 
des  Übergangs  von   der  ersten   zur  zweiten.     Wenden  wir   uns 
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zuerst  der  letzten  Frage  zu:  Wie  findet  der  Übergang  vom 
Anschauen  zum  Denken  statt?  Eben  dadurch,  dass  nach- 
dem das  Kind  einmal  in  die  Begriftsepoche  eingetreten  ist,  inner- 
halb des  Umfangs  eines  jeden  zu  bildenden  Begriffs  der  Fort- 
schritt von  der  Klarheit  zur  Deutlichkeit  wiederholt  wird.  Das 
ergiebt  sich  aus  verschiedenen  Stellen  in  „W.  G.";  das  kräf- 
tigste Zeugnis  dafür  findet  sich  aber  an  anderer  Stelle,  welche 
auch  deshalb  ausführlich  erwähnt  zu  werden  verdient,  weil  sie 
wie  keine  andere  Pestalozzis  klare  Einsicht  in  den  Gang  des 
Abstraktionsprocesses  beweist.  Er  schreibt  in  der  Vorrede  zur 
„Anschauungslehre  der  Zahlenverhältnisse",  IL  Heft  (Zürich 
1803):  „Wenn  die  Mutter  dem  Kinde  Erbsen,  Blätter,  Steinchen, 
Hölzchen  oder  was  es  ist,  zum  Zählen  auf  den  Tisch  legt,  so 
muss  sie,  indem  sie  auf  einen  dieser  Gegenstände  hinweist,  ihm 
nicht  sagen:  das  ist  Eins,  sondern  das  ist  ein  Hölzchen,  das 
ist  ein  Steinchen,  und  hinwieder,  wenn  sie  auf  zwei  solche 
Gegenstände  hinweist,  muss  sie  nicht  sagen:  das  ist  zweimal 
eins  oder  zwei,  sondern:  das  ist  zweimal  ein  Stein chen,  ein 
Blatt  oder  zwei  Steinchen,  zwei  Blätter  u.  s.  w. 

Wenn  nun  die  Mutter  also  das  Kind  verschiedene  Gegen- 
stände als  z.  E.  Erbsen,  Steinchen  u  s.  w.  als  ein,  zwei, 
drei  u.  s.  w.  erkennen  und  benennen  lehrt,  so  bleiben  bei  der 
Art,  wie  sie  selbige  dem  Kinde  zeigt  und  vorspricht,  die  Wörter 
eins,  zwei,  drei  immer  unveränderlich  stehen,  hingegen  die 
Wörter  Erbsen,  Steinchen,  Hölzchen  verwechseln  sich 
allemal  mit  der  Abwechslung  des  Gegenstandes,  den  sie  ihm  als 
eins,  zwei,  drei  in  die  Augen  fallen  macht,  und  durch  dieses 
fortdauernde  Bleiben  des  einen,  sowie  durch  das  fortdauernde 
Abändern  des  andern,  sondert  sich  dann  im  Kinde  der  Ab- 
Btraktionsbegriff  der  Zahl,  das  ist  das  bestimmte  Be- 
wusstsein  der  Verhältnisse  von  mehr  und  minder,  unabhängend 
von  den  Gegenständen,  die  als  mehr  oder  minder  dem 
Kinde  vorgestellt  werden,  ab."  Doch  soll  es  nicht  zu  einer 
vollständigen  Abtrennung  des  Begriffs  vom  Konkreten  kommen. 
Denn  „das  unauslöschliche  Bewusstsein  der  dem  Kinde  vor  Augen 
stehenden  Realverhältnisse,"  heisst  es  an  anderer  Stelle  (XV), 
müsse  die  Übungen  an  der  Tabelle  (mit  unbenannten  Zahlen, 
welche  daher  erst    später  auftreten  dürfen)    stets   begleiten. 

Diese  Ausführungen  in  der  „Anschauungslehre  der  Zahl- 
verhältnisse" bilden  einen  Kommentar  zu  den  einschlägigen 
Stellen  in  „W.  G."  (VII,  78,  a;  VIII,  8  ff;  II  17,  c)  und  zu- 
gleich   eine    un missverständliche    Erklärung    der    daselbst 
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(„W.  G."  VIII,  3)  auftretenden  Bezeichnung  der  Zahlen  als 
„V  er  kürz  ungs  mittel";  die  Zahlen  sind  eben  Begriffe. 
Darnach  ist  auch  der  erste  Satz,  womit  in  „W.  G."  die  Be- 
trachtung über  das  zweite  Elementarmittel,  die  Form,  beginnt,  * 
zu  deuten.  Wie  die  Zahlen,  so  sind  auch  die  geometrischen 
Figuren  abgezogene  „Verkürzungsmittel,"  deren  jedes  durch 
einen  besonderen  Abstraktionsprozess  abgeleitet  werden  muss. 
Daher  wird  denn  auch  im  „Schw.  Ges."  (70)  der  früher  so  hoch 
angepriesene  Lehrgang  nach  den  auf  das  Quadrat  gegründeten 
Anschauungstabellen  als  verfehlt  bezeichnet.  ^ 

Aus  diesen  Eröiterungen  ergiebt  sich,  dass  der  „Gang  von 
dunklen  Anschauungen  zu  deutlichen  Begriffen"  bei  P.  in  doppel- 
tem Sinne  genommen  wird :  einmal  als  der  Verlauf  der  mensch- 
lichen Geistesentwicklung  im  Ganzen,  das  andere  Mai  als  der 
psychische  Mechanismus,  welcher  auf  einer  gewissen  Ent- 
wicklungshöhe begriffliche  Gebilde  erzeugt.  Diese  beiden 
Entwicklungsfolgen,  die  psychogenetische  und  die  psychologische 
oder  die  Stufen  im  Grossen  und  die  Stufen  im  Kleinen,  werden 
im  Pestalozzischeu  Kreise  deutlich  unterschieden.  ^  So  schreibt 
Niederer  in  der  Verteidigungsschrift  („Erzieh.  Untern."  I,  77): 
„die  Stufenfolge,  welche  die  Methode  anspricht,  fasst  wesentlich 
zwei  Richtungen  in  sich,  deren  genauere  Einsicht  und  Son- 
derung, theoretisch  nicht  minder  als  praktisch,  der  bisherigen 
Pädagogik  gefehlt  hat."  Von  diesen  beiden  Stufenfolgen  be- 
zieht sich  nun  die  eine  „auf  die  Darstellung  eines  jeden 
Gegenstandes  des  Wissens  von  seinen  Anfangspunkten  aus 
bis  zur  umfassenden  Kenntnis  seiner  Natur  und  seiner  Ver- 
hältnisse." 


*  „Der  Lehre  von  ihr  geht  das  Bewusstsein  der  An- 
schauung geformter  Dinge  voraus"  (W.  G.  VII,  50). 

-  „Die  Kunst  der  naturgemässen  Zahlen-  und  Formenlehre 
veranlasst  den  Schüler  „Gegenstände  der  Anschauung  in 
sich  selbständig  zusammenzustellen,  zu  trennen  und  zu  ver- 
gleichen, und  wir  hatten  sehr  Unrecht,  sie  aus  dem  Quadrat 
unsrer  Anschauungstabellen  wie  einen  Dens  ex  machina  hervor- 
zaubern zu  wollen."* 

■^  Ironisch  bemerkt  der  Bericht  der  Schweiz.  Tagsatzungs- 
kommission :  „Abstufung  ist  daher  auch  eins  jener  Worte, 
die  im  Institut  herrschend  sind"  („Erziehungsunternehmung" 
I,  79).  Gegnerischerseits  wurde  überhaupt  vielfach  an  der  Schul- 
sprache des  Instituts  Anstoss  genommen,  und  die  Lenzburger  Rede 
sieht  sich  veranlasst,  die  Notwendigkeit  kurzer  Kunstausdrücke 
zu  betonen  (L.  R.  22). 


Die  zweite  Entwicklungsreihe  „fasst  einen  viel  höheren 
Begriff,  den  der  mit  dem  Alter  eintretenden  Entwick- 
lungsepochen in  sich,  welche  die  Natur  im  Menschen  und 
von  diesem  aus  auch  in  den  Gegenständen  der  Erkenntnis  und 
Thätigkeit  herbeiführt."  Nach  einer  unzutreffenden  Vergleichung 
derselben  mit  den  Vegetationsfolgen  am  Baume  fährt  er  fort: 
„Das  Kind  als  Vernunftwesen,  d.  h.  die  Humanität  in  ihm,  hat 
nämlich  verschiedene  Epochen,  von  denen  jede  mit  der  andern 
in  der  innigsten  Verbindung  steht,  und  bei  denen  durch  die 
vorhergehende  allemal  die  folgende  vorbereitet  wird  ^"  Die  erste 
derselben  ist  die  „Epoche  der  Elemente,"  deren  Überein- 
stimmung mit  der  „Anschauungsepoche"  sich  später  zeigen  wird; 
die  zweite  „die  Epoche  der  Begriffe,  des  Gefühls  und 
der  Phantasie,"  wobei  die  Verantwortlichkeit  für  die  Gleich- 
stellung von  Gefühl  und  Phantasie  mit  den  Begriffen  Niederer 
überlassen  werden  muss.  Endlich  kennt  er  noch  eine  dritte 
Epoche,  die  „Stufe  der  Ver  n  unft  erkenn  tu  is"  oder  der 
Ideen  (das  Wort  im  Sinne  Kants  genommen,  als  die  auf  das 
Unbedingte  und  die  Totalität  der  Bedingungen  gerichtete  Er- 
kenntnis). Diesem  Ziele  der  Entwicklung  begegnen  wir  wieder 
in  der  Lenzb.  Rede  (30),  wo  der  Verstand  die  Begriffe,  die 
Vernunft  die  Ideen  erzeugen  soll.  Da  es  sich  aber  sonst  in 
Pestalozzis  Schriften  nirgends  findet,  so  muss  diese  dritte  Epoche 
als  eine  Zuthat  Niederers  angesehen  werden. 

Was  nun  die  Frage  nach  der  inneren  zeitlichen 
Grenze  der  beiden  Hauptstufen  der  kindlichen  Geistesentwick- 
lung anbelangt,  so  ist  zu  bemerken,  dass  sich  genaue  Bestim- 
mungen darüber  bei  P.  nicht  finden.  Zwar  bezeichnet  Kroger 
(a.  a.  0.  125)  als  den  Beginn  „der  zweiten  Lebensstufe,  wo  das 
Kind  das  einzelne  Wahrgenommene  zu  Begriffen  erhebt,"  den 
Anfang  der  Schulzeit,  also  (nach  „Schw.  Ges."  188,  189)  das 
6.  —  8.  Altersjahr.  Dann  müsste  die  Anschauungsperiode  mit 
der  „Epoche  der  Wohnstubenbildung"  („Schw.  Ges.  180)  zu- 
sammenfallen. Das  ist  aber  keineswegs  die  Meinung  Pestalozzis. 
Denn  die  Lenzb.  Rede  (280)  erklärt  das  Kind  als  „geistig 
schulfähig,"  wenn  nach  der  Bereicherung  seines  Geistes  mit 
vielseitigen  Beobachtungen,  als  der  Fundamente  der  Urteils- 
kraft, „die  Fähigkeit,  von  gereiften  einzelnen  Erfahrungen  und 


1 


*  Im    Original    heisst 
Wörtchens    ..durch'':     „Die 
folgende." 


>!' 


es     infolge     einer    Verstellung     des 
vorhergehende     allemal    durch     die 

t 
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Ansichten  allgemeine  Schlüsse  zu  ziehen  und  eine  verständige 
Anwendung  davon  zu  machen,  in  ihm  geweckt  und  belebt 
ist."  Also  soll  die  logische  Bearbeitung  der  Eindrücke  bereits 
in  der  Epoche  der  Wohnstubenbildung  beginnen,  und  in  der 
That  ist  auch  das  oben  mitgeteilte  Beispiel  von  der  Bildung 
der  Zahlbegriffe  einer  Anweisung  für  Mütter   entnommen. 

Anderseits  ist  die  Aufnahme  von  Anschauungen  mit  der 
Wohnstubenbildung  noch  lange  nicht  abgeschlossen;  denn  die 
Schule  „muss  in  intellektueller  Hinsicht  Fortsetzung  und  Er- 
weiterung des  freien  und  lebendigen  Anschauens  der  Natur 
sein"  (L.  R.  281)  daraus  ergiebt  sich,  dass  die  Grenze  zwischen 
Anschauungs-  und  Begriffsstufe  nicht  gradlinig  verläuft,  ein 
Schluss,  welcher  sich  auch  mit  der  Art  des  Überganges  von  der 
einen  zur  andern  wohl  verträgt.  Da  der  Abstraktionsprozess 
in  jedem  Teile  des  kindlichen  Erfahrungskreises  von  vorn  be- 
ginnen muss,  so  ist  es  leicht  denkbar,  dass  es,  je  nach  der  Be- 
schaffenheit der  gegebenen  Anschauungen  und  der  zu  bildenden 
Begriffe,  hier  früher,  dort  später  geschehe.  Es  wird  daher  zur 
weiteren  Aufklärung  des  Wechselverhältnisses  zwischen  den 
beiden  Erkenntnisstufen  dienen,  wenn  wir  untersuchen,  einerseits 
welchem  Begriffsgebiete  P.  die  Aufgabe  zuweist,  den  Übergang 
von  der  anschaulichen  zur  begrifflichen  Erkenntnis 
einzuleiten,  anderseits,  welche  leitende  Rolle  dem  Er- 
fahrungskreise des  Kindes  auch  in  der  Zeit,  wo  es  zu  lo- 
gischen Operationen  reif  ist,  zukommt.  Beide  Fragen  finden 
im  „Schw.  Ges."  die  ausführlichste  Erörterung. 

Auf  die  erste  derselben  antwortet  „Schw.  Ges."  70:  „Die 
Elementarbildung  .  .  .  erkennt  in  der  Zahl-  und  Formenlehre 
die  einfachsten  Mittel,  den  Übergang  der  gebildeten  Anschau- 
ungskraft  zu  der  ausgebildeten  Denkkraft  naturgemäss  zu  be- 
fördern, und  die  eigentliche  Basis  dieses  höheren  Vermögens, 
die  Abstraktionskraft  der  menschlichen  Natur  solid  zu  en^ 
falten."  Von  der  gebildeten  Kraft,  zu  zählen  und  zu  messen, 
geht  die  erste  Anregung  zur  logischen  Bearbeitung  klar  er- 
kannter Gegenstände  aus  („Schw.  Ges."  26,  s.  auch  98).  Diese 
zum  Abstrahieren  anregende  Kraft  der  Zahl  und  der  Form  be- 
ruht auf  der  AUgemeinheit  ihres  Vorkommens  in  der  sinnlichen 
Welt;  das  Kind  „sieht  die  Gegenstände,  in  deren  Anschauung 
das  Wesen  dessen  liegt,  was  gezählt  und  gemessen  werden  kann, 
im  millionenfachen  Wechsel  seiner  Grundformen  vor  seinen 
Augen"  (, Schwanen  Ges."  70).  Das  ist  offenbar  schon  in 
^W.  G  **  gemeint,  wenn  daselbst  (VII.  24,  25)  Zahl  und  Form 
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als  die  ersten  physischen  Allgemeinheiten,  die  wir  von  den 
Dingen  abstrahieren,  bezeichnet  werden  ^  Die  Form-  und  Menge- 
Abstraktion  vollzieht  sich  infolgedessen  fast  von  selber  („Schw. 
Ges."  98,  70)  und  kann  daher  durch  künstliche  Veranstaltungen 
schon   in  einer  sehr  frühen  Periode    der  Kindheit  herbeigeführt 

werden.  - 

Während  aber  nach  untenhin  immer  noch  eine  Epoche  der 
Kindheit  übrig  bleibt,  welche  jeder  Art  von  Begrifflichem,  auch 
den  mathematischen  Abstraktionen,  unzugänglich  und  nur  für 
Anschauungen  empfänglich  ist,  tritt  der  umgekehrte  Fall  in  der 
ganzen  Elementarbildungszeit  nirgends  ein.  Es  folgt  schon  aus 
der  Natur  des  Abstraktionsprozesses,  dass  jeder  zu  bildende 
Begriff  eine  Wiederholung  und  Auffrischung  des  bereits  er- 
worbenen zugehörigen  Anschauungs  Vorrates  voraussetzt ,  wo 
dieser  aber  lückenhaft  ist,  es  zunächst  einer  Vervollständigung 
desselben  bedarf,  ehe  die  logische  Arbeit  beginnen  kann.  Wo 
aber  das  nötige  Erfahrungsmaterial  nicht  zu  beschaffen  ist,  da 
muss  auch  von  der  Ausbildung  von  Begriffen  abgesehen  werden. 
Der  kindliche  Erfahrungskreis  bestimmt  daher  nicht  nur  den 
Ausgangspunkt,  sondern  auch  den  Horizont  des  Denkens 
(„Schw.  Ges."  61,  62).  Betrachtet  man  die  Anschauungs-  und 
die  Begriffsregion  als  zwei  konzentrische  Kreise,  so  darf  wohl 
die  erste  die  letztere,  aber  niemals  diese  jene  überragen.^ 
Der  nämliche  Grundsatz,  welcher  die  Anschauung  des  Kindes 
an  seine  Individuallage  kettet  —  das  Leben  bildet  — 
hält  auch  sein  Denken  in  diesen  Grenzen:  „Für  den  hand- 
arbeitenden Mann  ist  die  genugthuende  und  kraftvolle  Aus- 
bildung seiner  Sinne  und  Glieder  zum  Dienst  alles  dessen, 
was  seinen  Lebenssegen  begründet,  die  Stufenleiter,  auf  welcher 
er  sich  zum  richtigen  und  ihn  in  seiner  Lage  erhebenden 
Denken  emporzuheben  berufen  ist"  („Schw.  Ges."  131,  ähn- 
lich 91,  88). 


1  Über  den  Wert,  welchen  P.  der  Mathematik  beilegt,  siehe 
ferner  „Schw.  Ges."  91   und  97;    „L    und  G."  Teil  HI,   Kap.  71; 

'     *   Über  den  Zusammenbang  dieser   Priorität  von  Zahl   und 
Form   mit   philosophischen    Traditionen    siehe    den    letzten   Ab- 

»  ,Das  Gleich£;ewicht  der  Kraft  .  .  .  bildet  und  erhält  sich 
nur  wenn  die  Verhältnisse,  die  Übungen,  die  Umgebungen,  kurz 
der' Stoff  der  Vorstellungen  und  Begriffe  so  reich  sind  als  das 
Denken  darüber."  (Niederer,  „  Erziehungsunternehmung ' ' 
I,  193.) 
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Dieser  ZnsammenhaDg  mass  im  Ganzen  wie  im  Einzelnen 
fest  gehalten  werden.  P.  kennt  keine  isolierten  Denk- 
übungen. Jeder  Versuch,  die  Kinder  durch  willkürliche  und 
widernatürliche  Ausdehnung  oberflächlicher  und  einseitig  ins 
Auge  gefasster  Reflexionsgegenstände  oder  durch  „das  unnatür- 
liche und  widernatürliche  Voreilen  der  Erlernung  logischer 
Regeln"  denken  zu  lehren,  ist  nur  dazu  geeignet,  die  Denk- 
kraft „widernatürlich  in  sich  selbst  aufzudunsen,  zu  verwirren, 
abzuschwächen  und  stille  zu  stellen."  Es  giebt  nur  ein  Mittel, 
denken  zu  lernen,  nämlich:  Übung  im  sorgfältigen  und  richtigen 
Zusammenstellen,  Trennen  und  Vergleichen  von  Anschauungs- 
gegenständen („Schw.  Ges."    130,  69,  70,  74).  ^ 

Hier  ist.  vielleicht  der  Ort,  die  Frage  zu  untersuchen,  ob 
man  berechtigt  sei,  als  das  Ziel  der  intellektuellen  Schulung 
bei  P.  sogenannte  formale  Bildung  zu  bezeichnen,  wie  es 
von  „manchen  deutschen  Elementarpädagogen,  die  das  Pesta- 
lozzische  aus  zweiter  Hand  hatten"  (Mager,  Moderne  Huma- 
nitätsstudien III,  384),  geschehen  ist.  Die  Voraussetzung  da- 
für wäre  vorhanden.  Einerseits  gehört  Kraftbildung  in  der 
That  zur  Aufgabe  der  Erziehung,  anderseits  Hesse  die  Annahme 
selbständiger  und  realer  Seelenvermögen  die  Folgerung  zu,  dass 
jede  durch  Übung  —  gleichviel  an  welchem  Stoff  —  auf  einen 
gewissen  Grad  der  Entfaltung  gebrachte  Kraft,  ohne  weiteres, 
in  der  nämlichen  Stärke  auch  auf  jedem  andern  Gebiete  hervor- 
treten, d.  h.  formal  wirken  werde.  Aber  aus  Pestalozzis  Aus- 
führungen über  die  Bildung  der  Denkkraft  geht  nicht  hervor, 
dass  er  diesen  Schluss  gezogen  habe.  So  sehr  er,  im  „Schw. 
Ges."  noch  mehr  als  in  den  früheren  Schriften,  alles  geistige 
Geschehen  als  die  Wirkung  ursprünglicher  Seelenkräfte  aufzu- 
fassen scheint,  so  schützt  ihn  doch  sein  Sinn  für  das  Thatsäch- 
liche,  die  „Anschauung  des  Individuellen"  davor,  aus  seiner 
psychologischen  Grundanschauung  die  formell  richtigen,  aber  mit 
der  Erfahrung  nicht  übereinstimmenden  Konsequenzen  zu  ziehen. 
Eben  auf  die  Erfahrungsthatsache,  dass  die  „Denkkraft"  bei 
einem  und  demselben  Menschen  in  einem  Fache  sogar  logisch 


^  Bei  deren  Behandlung  auf  der  Anschauungsstufe  natür- 
lich alle  für  diese  geltenden  Vorschriften  zu  beachten  sind.  Bei 
unzureichender  Erfahrung  werden  auch  sie  zu  oberfläch- 
lich und  einseitig  ins  Auge  gefassten  Refl:exionsgegenständen. 
Aus  dem  gleichen  Grunde  erklärt  sich  Pestalozzis  Abneigung 
gegen  die  „Wortanalytik"  der  Katechese  (W.  G.  II,  8):  Zuviel 
begriffliche  Belastung  bei  schwachem  konkreten  Unterbau. 
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durchgebildet,  in  einem  andern  nur  dürftig  entfaltet  sein  kann, 
gründet  er  das  Postulat,  dass  die  Stufenleiter  ihrer  Entwicklung 
in  denjenigen  Verhältnissen  und  Umgebungen  gesucht  werde,  in 
welche  die  spätere   Wirksamkeit  des  Zöglings  „am  wahrschein- 
lichsten" fällt.      „Tausendfache  Erfahrungen  zeigen  uns...  wie 
zahllose  .  .  .  selber  wissenschaftlich  gebildete  Menschen  bei  ihrer 
Führung  nicht  dahin    gebracht    worden    sind,    sich    das   ernste, 
forschende  Denken  in   ihrer  Lage    und    in    ihren  Verhältnissen 
und  für  diese  habituell  zu  machen,  wie  sie   vielmehr    in    allem 
Thun  des  Lebens,  das  ausser  dem  Kreise  ihrer  wissenschaftlichen 
Berufs-  und  Liebhabereibildung  liegt,  rücksichtlich  ihres  Denkens, 
Forschen«  und  Überlegens  äusserst  ungewandt    in    der  Welt 
und  ihren  Umgebungen  dastehen"  („Schw.  Ges."  91).    Das  Den- 
ken erscheint  daher  in    den    didaktischen    Anweisungen    Pesta- 
lozzis nirgends  als  eine  allgemeine  Kraft    des  Geistes,    sondern 
als    ein    Phänomen,    welches    sich    innerhalb    umgrenzter 
Gedankenkreise    entfaltet.       Ja,     seiner    Geistbildungslehre 
müsste  es  als  Mangel  angerechnet  werden,  dass  sie  uns  darüber, 
wie  die  in  besonderen  Gebieten  entwickelte  Denkkraft  allgemein 
oder  formal  wirkend  werden  könne,  im  unklaren  lässt,  wenn 
die  Nichtbeachtung  dieser  Frage  nicht  in    den  Beschränkungen 
des    Pestalozzischen    Erziehungszieles    ihre    Rechtfertigung    und 

Erklärung  fände.  . 

So  wenig  als  bei  der  Denkkraft    handelt  es   sich    bei  den 
übrigen  intellektuellen  Kräften,    der  Anschau ungs-    und  der 
Sprachkraft    („Schw.  Ges.«    21,    22,   46  if.,    59,  86  ff)    um 
eine  allgemeine  Kraftbildung.    Wenn  („Schw.  Ges."  98)  von 
Anschauungsübungen"   die  Rede  ist,  so  folgt  aus  dem  Hinweis 
auf  die  Gegenstände  der  individuellen  Lage,  woran  sie  stattfin- 
den sollen,  dass  P.  auch  hier  nicht  bloss  formale  Übungen,  son- 
dern die  Aneignung  eines    bestimmten  Vörstellungsraaterials   im 
Auge  hat.     Die  ganze  intellektuelle  Bildung    ist   gerichtet    auf 
den  Erwerb  emes  konkreten    Bildungs Inhalts   nach   einem  be- 
stimmten Bildungsgesetz       Es    ist    der  Kreis    der    durch    die 
Individuallage  des  Kindes    bedingten    Erfahrung,    logisch    bear- 
beitet   sprachlich  beherrscht.     Daher  kann  die  Lenzburger  Rede 
(18)  mit  Recht  von  der  Methode  sagen:  „Unterricht  und  Lehre 
an  die  Umgebung  der  Menschennatur  und  ihres  Seins  selber  an- 
knüpfend, kommt  sie  dahin,  nicht  nur  den  bisherigen  Gegensatz 
zwischen  Elementar-  und    an gew  andtem  Unterricht,    son- 
dem  auch  zwischen  der  Formal-  und  Real  bildung  und  ebenso 
zwischen     einer     sogenannten     vorbereitenden    Kraftent- 


16 
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Wicklung  zur  Wissenschaft  und  dem  Wissenschaftlichen 
selbst^,  wie  er  in  der  bisherigen  Form  stattfand,  ganz  auf- 
zuheben. Sie  bildet,  wie  es  ewig  in  der  Natur  der  Mensch- 
heit liegt,  die  Kraft  und  das  Organ  zui*  Wissenschaft  durch 
Mitteilung  wahrhaften  Wissens  und  erzeugt  wahrhaftes  Wissen 
umgekehrt  durch  die  Entfaltung  des  Organs  der  Wissenschaft.** 
Mag  diese  Stelle  Niederers  Redaktion  erkennen  lassen,  so 
stimmt  sie  doch  mit  Pestalozzis  Ausführungen  im  „Schw.  Ges." 
völlig  überein.  Ebenso  handelt  er  daher  im  Geiste  seines 
Meisters,  wenn  er  den  „Missverstand,  die  Elementarbildung  zur 
blossen  For malbildung  zu  stempeln",  als  durchaus  un- 
pestalozzisch  bezeichnet  ". 

Freilich  so  ganz  harmlos  war  Pestalozzis  psychologische 
Grundanschauung  für  seine  Didaktik  doch  nicht.  Das  Auswendig- 
lernen des  „unsinnigsten  Gallimathias"  („W.  G."  I,  42),  die 
mühseligen  Buchstabierübungen  aus  dem  Gedächtnis  (Stanzer 
Brief  69),  das  berühmte  „Loch  in  der  Tapete"  sind  auf  die 
Übung  realer  Seelenvermögen  berechnete  Veranstaltungen  des 
Unterrichts  und  als  solche  keine  bizarren  Einfillle,  sondern  der 
Ausfluss  einer,  allerdings  falschen,  theoretischen  Voraussetzung. 

Ähnlich  verhält  es  sich  mit  dem  sattsam  bekannten  Ver- 
balisrous,  in  welchen  der  Pestalozzische  Sprachunterricht  aus- 
artete.     Man    hat    auf    den    Widerspruch    desselben    mit    dem 


'  Aus  der  Korrespondenz  der  Glieder  ereiebt  sich  die  Be- 
deutung des  Aufdrucks  ,. angewandter  Unterricht".  Der  „ange- 
wandte" oder  der  ,,An\vendung.sunterricht"  ist  nach  Pestalozzi- 
schem  Sprachgebrauch  der  auf  Aneignung  positiver  Kennt- 
nisse gerichtete  Unterricht  (Vergl  den  Bericht  an  die  Eltern 
[Seyffarth,  XVII,  118,  150])  und  da  dieser  Zweck  auf  späteren 
Stufen  stärker  hervortritt  als  auf  früheren,  der  höhere  wissen- 
schaftliche Unterricht.  Daraus  erklärt  sich  eine  Stelle  in 
Niederers  Briefen  an  Tobler  (22.  Hornung  1808):  ,,Der  glück- 
lichste Gedanke  für  Dich  und  P.  wäre  Deine  Übernahme  des  An- 
wendungsinstituts"; ferner  der  Gegtjnsatz  der  Entfaltungs- 
und der  Anwendungskräfte  (s.  o.  S.  233). 

*  „Krziehungsunternehmung"  1,  145  erklärt  er,  „dass  der 
Missverstand,  die  Elementarbildung,  wie  Grüner  und  nach  ihm 
eine  Menge  anderer,  zur  blossen  Formalbildung  zu  stempeln,  auf 
einseitigen,  mechanischen  Begriffen  beruht,  die  der  ächte  Metho- 
diker, wie  der  Erzieher,  durchaus  verwerfen  muss." 

Von  dem  Missverständnis  Gruners  wird  im  letzten  Ab- 
schnitt die  Rede  sein.  Die  Auff'assung  Magers  (a.  a.  O.)  ist  in 
Punkt  2  und  7  auch  nicht  ganz  zutreffend,  wo  er  die  Elementar- 
bildung in  einen  Gegensatz  zu  den  Anforderungen  des  Lebens 
stellt  (Vergl    auch  148). 
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Prinzip  der  Anschauung  als  wirklicher  Erfahrung  zu  oft  hin- 
gewiesen, als  dass  es  nötig  wäre,  denselben  hier  nochmals  dar- 
zulegen. Aber  es  ist  von  Interesse,  in  dem  Zerrbilde  der 
speciellen  Didaktik  die  Züge  der  Ideen  wieder  zu  erkennen  und 
in  der  unrichtigen  Anwendung  der  oben  dargestellten  Prinzipien 
diese  selbst  bestätigt  zu  sehen. 

Vor  allem  hat  man  sich  daran  zu  erinnern,  dass  P.  bis  ans 
Ende  seines  Lebens  von    dem    einen  Wunsche  beseelt  war,    die 
Wohnstubenschule  möglich  zu  machen,    und  in  der  Hinter- 
sassenschiüe    zu  Burgdorf  wie  in    dem  Glänze  von  Inerten  sich 
unablässig  bemühte,  die  Elementarmittel  für  die  Hand  der  Mutter 
zu  bearbeiten.     Die  Nomenklaturen    der  .Wortlehre-  oder   der 
Stufe  der  „Bestimmtheit-^    sind  eine    bewusste  Nachahmung  der 
natürlichen  Entstehung  des  kindlichen  Sprach-  und  Vorstellungs- 
schatzes   in  der  Wohnstube.     Das  Kind    soll    sich    den     Schall 
und  Laut  eines  grossen  Teils  einer  wissenschaftlichen  Nomenklatur 
aneignen,  weü  es  dadurch  wenigstens  den  Vorzug  geniesst    den 
ein  Kind,  das  in  einem   grossen  Geschäftshause  von  der  Wiege 
auf  tägü^h  mit  den  Namen  von  zahllosen  Gegenständen  bekannt 
wird    in  seiner  Wohnstube  geniesst"  (W.  G.  1,  4öj. 

'mer  haben  wir  es  nun  mit  dem  oben  bereits  angedeuteten 
zweiten    Dienst    zu    thun,    welchen    das    Wort    der    kindkchea 
Geistesbildung  leistet.     War    es  oben    dazu  bestimmt    die  eben 
entwirrte  rohe  Gesamtvorstellung  festzuhalten,    so   soll  es  hier, 
bei  der  Nomenklatur,  dem  Zwecke  dienen,  vor  jedem  sachlichen 
Inhalt,    wie  ein  Netz  (Steinthal)   bereitgehalten,  ^^^\f  ^^^^^^^ 
Gelegenheit  eine  Vorstellung  aufzufangen.     Dass  der  Vorzug  der 
Wohnstube  des  Kaufmannskindes  nach  Pestalozzis  Meinung  m  der 
That    in  dieser  psychologischen  Bedeutung    des  Wortes  beruhe 
geht  aus    seinen  Austührungen    im  „Schw.  Ges.^  (^9)    ^euth^^^^ 
hervor-      Dem  Begriffe    der  Gegenstände    mit    der  Geläufigkeit 
derLauts    der  sie  bezeichnet,  voraneilend,  bleibt  der  Begriff 
tl  dLUtellung)    des    durch    ihn  bezeichneten  Gegenstandes 
dem  Kinde  vom  Augenblick  an,  in  dem  es  den  Gegenstand  de^ 
Lauts    selber    durch    die  Anschauung  vereinigt    erkannt, 
unauslöschlich  ^."' 

*  Auch  hier  hat  P.  die  Kinderstube  im  Auge;  denn  er 
A.V.  f  fnr^  Es  ist  deshalb  für  die  Ausbildung  der  Sprachkraft 
fährt  tort.    „üts  isi  ueauaiu  j.^*  Wifta-e  an  in  Um- 

wird  " 
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Für    die  Kinderstube    ist    das  eingeschlagene  Verfahren 
durchaus  „naturgemäss.'^     Hier    geht    die  Bildung   der  Voi-stel- 
lung  in  sehr  vielen  Fällen   den   im  „Schw.  Ges.**  beschriebenen 
Weg:  Im  Anfang  ist  das  Wort,  damit  verbindet  sich  ein  Mini- 
mum von  Denkinhalt,    welcher    durch    die  Erfahrung  allmählig 
beieichert  wird,  bis  endlich  Inhalt  und  W^ort,  von  einander  un- 
abhängig gedacht,  als  Sache  und  Zeichen  unterschieden  werden 
(vergl.  Lazarus,    a.  a.  0    1 83)  \     Indem    aber  P.  die  Methode 
der  Kinderstube    auf    die  Schule  („W.  G."  II,    17)    tibertrug, 
öffnete  er  einem  leeren  Wortunterrichte  Thür  und  Thor  -      Der- 
selbe   erhielt    noch  weitere  Nahrung    durch    eine  eigentümliche 
Umbildung    der    Herder'schen    Sprachtheorie.     Da    die    Sprache 
in  der  That  ursprünglich  „Rückgabe  aller  Eindrücke  ist,  welche 
die  Natur    in    ihrem  ganzen  Umfange  auf  unser  Geschlecht  ge- 
macht   hat  („W.  G."   VII,  46),    da    ferner    nach  Herder    der 
Eindruck  eines  Dinges    auf    alle  von    einer  Gattung    ein  artig 
sein  und  von  allen  mitfühlend  vernommen  werden  musste  (a.  a. 
0.  6),  so  hielt  es  P.,  vielleicht  auch  unter  dem  Einfluss  älterer 
Traditionen  von  einer  gewissen  Realität  des  Wortes  ^  für  mög- 
lich,   „am  Faden  ihrer  (sc.  der  Sprache)  ausgesprochenen  Töne 
beim  Kinde  eben    die  Eindrücke    selbst  wieder  hervorzubringen, 
welche    beim  Menschengeschlecht    diese  Töne   gebildet  und  ver- 
anlasst haben"  („W    G.",    ib).     Und    diese  Idee   nahm    ihn  so 
sehr  gefangen,    dass  darüber    das  Prinzip  der  Anschauung  ver- 
dunkelt   wurde.     So    wurden    die  Sachen    durch    die    Worte 
verdrängt,    und    an  die  Stelle    der  Naturerfahrung  trat  —  das 
W^örterbuch  (W.  G.  VII,  34  ff).     Aber   dieser  Widerspruch  ist, 
wie  sich  aus  seiner  Genesis  ergiebt,  nicht  sowohl  ein  Gegensatz 


Daher  ist  es  die  Probe  des  Verständnisses,  der  völligen 
bonderung  von  Sache  und  Zeichen,  wenn  man  das  Aiifgefasste 
mit  eigenen  Worten  wieder  giebt  Auch  dieser  Gedanke 
fandet  sich  gelegentlich  bei  Pestalozzi :  „Wenn  der  junge  Linden- 
berger  eine  Viertelstunde  hernach  von  dem  redete,  was  der 
Lieutenant  eben  erklärte,  brauchte  er  schon  kein  Wort  mehr 
von  seinen,  sondern  hatte  schon  eigene  Bilder  und  Ausdrücke 
weiche  zeigten,  dass  er  das,  was  er  sage,  ganz  aus  dem  Seinigen 
nehme"  („L.  u.  G."  Teil  III,  Kap.  78).  ^ 

2  „Wenn  die  Familie  die  Schleusen  der  Sprache  ohne  Hem- 
mung offnen  darf,  dann  hat  die  Schule  desto  ernster  darüber  zu 
wachen,  dass  nur  verstandene  Worte  vom  Schüler  gehört  und 
gebraucht  werden"  (Lazarus  181). 

_^  Siehe  G.  Glöckner,  Das  Ideal  der  Bildung  und  Erziehung 
bei  Erasmu>  von  Rotterdam.  Jahrb.  d.  Vereins  f.  wissensch! 
Padag.  XXII.  20. 
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zwischen  Theorie  und  Praxis  des  Pestalozzianismus,  als  welcher 
er  öfters  dargesteUt  wird,  als  vielmehr  ein  Gegensatz  zwischen 
zwei  an  sich  berechtigten,  aber  hinsichtlich  des  Umfangs  ihrer 
Gültigkeit  nicht  genau  abgegrenzten  Prinzipien. 

Die  25  Jahre,  welche  bis  zum  „Schwanengesang"  folgten, 
haben  an  diesem  Verhältnis  wenig  geändert.  So  richtig  einer- 
seits das  Verhältnis  der  „Sprachkraft"  zur  „Anschauungs-  und 
„Denkkraft"  als  ein  Dienstverhältnis  dargestellt  wird,  wobei 
das  Wort  als  etwas  Sekundäres  nachträglich  zur  Sache  hinzu- 
tritt (^Schw.  Ges."  21,  46  ff),  so  beweist  doch  die  Beibehaltung 
diesem  Grundsatze  diametral  entgegengesetzter  Vorschriften^ 
(ib.  99,  102,  104),  wie  nahe  bei  einander  oft  auch  wider- 
sprechende Gedanken  wohnen. 


Ausser  den  Stufen,    in  welchen    der  Aufstieg    zur    begriff- 
lichen Erkenntnis  im  grossen  und  im  kleinen  verläuft,    kommen 
für  die  Geistesbildung  zwei  Grundsätze  in  betracht,  welche  den 
Gang  des  Unterrichts  innerhalb  der  einzelnen  Stufen  bestimmen. 
Beide    sind    bei  P.  enge    mit    der  Darstellung  des -Ganges  von 
dunklen  Anschauungen  zu    deutlichen  Begriffen    verflochten,    er- 
fordern   aber  wegen    des  begrifflich  Neuen,    das    sie    enthalten, 
eine    gesonderte    Betrachtung.     Der    erste    derselben    ist    das 
Prinzip   des  elementarischen  Fortsehreitens    im  Unter- 
richt.    Die  Herleitung    des  Unterrichts    aus    seinen  ersten  Ele- 
menten ist  nach  Niederer  („Erziehungsunternehmung"    I,  77) 
ein  Hauptgrundsatz  der  Methode,    der  aber  unmöglich  begriffen 
und  fruchtbar  gemacht  werden  könne,  ehe  die  Bedeutung  dessen, 
was  Element  heisst,  ins  Licht  gesetzt  sei.     Aber  leider  be- 
gnügt er  sich,    ohne  uns  die  Erklärung  zu  geben,    deren  Über- 
gebung   er    der  Tagsatzungskommission    zum  Vorwurfe    macht, 
mit  dem  Satze,  dass  der  wahre  Begriff  eines  Elementes  etwas 
Neues,  Pestalozzi  Eigentümliches   sei  2.     Aber    auch    bei  diesem 
selbst  vermissen    wir    die    von  Niederer   verlangte    genaue  Be- 
stimmung jenes  Begriffs  und  sehen  uns  daher  auf  den  Weg  des 
Auslegens  und  Schliessens  verwiesen.     Und    zwar    empfiehlt    es 


1  Nur  die  Rubrizierung  der  Wörter  „W  G.*'  VII,  34  ff. 
wird  in  der  zweiten  Ausgabe  des  Buches  als  „Resultat  unreifer 
Ansichten-'  fallen  gelassen  ^,  ,,_ 

5»  Nach  ihm  Mager  (a.  a.  O.)  14Ö. 
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sich  aus  dem  bereits  angegebenen  Grunde,  sich  anch  hier  in 
erster  Linie  bei  Pestalozzis  sprachmethodischeu  Erörterungen 
Rats  zu  erholen. 

Im  X.  Briefe  von  „W.  G.",  welcher  die  leitenden  Gesichts- 
punkte für  die  Sprachbildung  überhaupt  enthält,  wird  mit  der 
kulturgeschichtlichen  Entwicklung  der  Menschheit  auch  die  Eie- 
rn entarisierung  des  Unterrichts  in  Verbindung  gebracht.  „Die 
Natur  verkennt  die  vielseitigen  und  künstlichen  Zusammen- 
setzungen der  vollendeten  Sprachkunst  in  der  ersten  Epoche 
der  Völkerbildung  zur  Sprache  ganz  und  gar,  und  das 
Kind  versteht  die  Zusammensetzungen  so  wenig  als  der  Barbar; 
es  gelangt  wie  dieser  nur  allmählich  durch  dauernde  Übung  in 
einfachen  Zusammensetzungen  y,ur  Kraft,  die  verwickelten 
zu  begreifen."  Daher  muss  es  zuerst  in  den  elementarischen 
Sprachformen  jener    ersten  Kulturepoche  geübt  und  von  da 


n 
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eben    der  Stufenfolge"    zum   Gebrauch    der    gebildeten    Sprache 
emporgehoben  werden,  „in  der  die  Natur  das  Menschengeschlecht 
zu  derselben  emporhob."     Dass  wir    es   hier  nicht  mit  der  all- 
gemeinen Geistesentwicklung  der  Gattung  und  des  Individuums, 
welche    in    breiten  Stufen  von    der  Verworrenheit    zur    begriff- 
lichen Erkenntnis  aufsteigt,    sondern    mit    einer    neuen  Art  des 
Fortschritts  zu  thun  haben,  geht  aus  Absatz   14  des  nämlichen 
Briefes  deutlich  hervor,    wo  beide  Stufenfolgen   einander  gegen- 
über gestellt  werden.     Jene  Entwicklungsstufen,    durch    welche 
die  Auffassung  der  Aussenwelt  im  Subjekte  bedingt  wird,  um- 
spannen in  der  Geschichte  des  Menschengeschlechts  Jahrtausende ; 
der  Einzelne  durchläuft    sie    in  seinem  Jugendalter  ^     Aber  in 
jeder     dieser    Klassenstufen-    „muss     er    den    langsamen 
progressiven  Schritt  halten,  den  die  Natur  ihm  in  der  Entwick- 
lung   der  Völker    zur  Sprachkunst  vorgezeichnet    hat."     Dieser 
progressive  Schritt  innerhalb    der  Klassenstufen,    der  gleich 
langsam  sein  soll,   wie  der  Gang  der  Natur,  kann  sich  offen- 
bar  nicht    auf   die  Erhebung  von  Klassenstufe    zu  Klassenstufe 
beziehen,    welche,    im    Gegensatz    zu    jenem,    im  Individuum    in 
beschleunigtem  Tempo    verlaufen    muss;    er  bezeichnet  viel- 
mehr das  langsame  Vorschreiten,  welches,  wie  im  folgenden  Ab- 


*  „In  wenigen  Mpnaten"  (X,  12)  ist  ein  hyperbolischer  Aus- 
druck , 

*  Im  Text  heisst  es  von  der  letzten,  der  Stufe  der  „Sprach- 
lehre'': „Aber  auch  in  dieser  Klassenstufe  muss  er  .  .  .*'  -  folg- 
lich auch  in  den  andern,  was  sich  auch  aus  dem  folgenden 
Absatz    (X,  15)  ergiebt. 
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Sdtz  (ITi)  und  kurz  vorher  (X,  10)  ausgeführt  wird,  durch  die 
elementarische  Gliederung  des  Lernstoffes  bedingt  ist. 

Aus  der  Verbindung  dieses  letzteren  Prinzipes  mit  dem 
Gange  der  kulturgeschichtlichen  Entwicklung  der  Menschheit 
(Absatz  19  und  14)  möchte  man  schliessen,  dass  nach  Pesta- 
lozzis Meinung  sowohl  die  „wahren"  Elemente  der  Sprachbildung, 
als  ihr  elementarisches  Fortschreiten  auf  historischem  Wege 
festzustellen  seien.  Noch  deutlicher  tritt  dieser  Gedanke  im  „Be- 
richt an  die  Eltern"  von  1807  hervor;  und  zwar  dahin  er- 
weitert, dass  überhaupt  in  den  Anfängen  der  Wissen- 
schaften die  Ausgangspunkte  des  Elementarunterrichts  zu 
suchen  seien.  Nach  jenem  Bericht  (bei  Seyffarth  XVII,  147) 
besteht  die  „Elementarfdhrung"  darin,  dass  „das  Kind  auf  den 
Weg  gestellt  wird,  den  der  Erfinder  einer  Wissenschaft  selbst 
nahm  und  nehmen  musste."  Wenn  sonach  das  erste  Element 
auf  die  erste  Erfindung  oder  den  ersten  Schritt  zu  einer  solchen 
(der  ja  selbst  auch  Erfindung  ist)  zurückgeht,  so  ist  es 
nur  konsequent,  wenn  die  historische  Reihe  dieser  Schritte, 
die  Geschichte  der  Wissenschaft,  die  Reihe  der  Elemente 
oder  den  Faden  der  elementarischen  Einführung  in  dieselbe 
bestimmt  ^ 

Welcher  Anteil  an  dieser  Verallgemeinerung  des  ursprüng- 
lich für  die  Sprachbildung  aufgestellten  Prinzips  Niederer 
zukomme,  lässt  sich  kaum  feststellen.  Aber  eben  weil  es  nur 
eine    Verallgemeinerung    eines    Pestalozzischen    Gedankens    und 


1  unser  Kind  wird  auf  den  Weg  gestellt,  den  der  Er- 
finder einer  Wissenschaft  selbst  nahm  und  nehmen  musste. 
Es  wird  ihm  der  Faden  ihrer  Erweiterung«  und  die  Stufenfolge 
\  der  Ausbildung,  welche  das  Menschengeschlecht  in  ihr  durch- 
'  laufen  hat,  in  die  Hand  gegeben,  dass  es  an  diesem  Faden  die 
vorhandenen  Hülfsmittel  wesentlich  selbstthätig  und  selbständig 
auffassen  und  brauchen  und  an  ihm  so  weit  gehen  kann,  als  seine 
Kräfte  reichen.*' 

Damit  ist  in  Verbindung  zu  bringen  Lenzburger  Rede 
11  und  12:  „Die  Gesamtkultur  des  Menschengeschlechts  macht 
einen  notwendigen  Teil  des  in  seinem  Wesen  (dem  Wesen  des 
Menschen)  gegründeten  Daseins  aus".  Ihre  volle  Bedeutung 
kann  nur  durch  die  historische  Betrachtung  deutlich  erkannt 
werden.  „Diese  Kultur  giebt  .  .  .  über  den  Gang  seiner  Ent- 
faltung, über  seine  Bedürfnisse  zum  Behufe  der  Erziehung 
eben  so  ursprüngliche  Aufschlüsse.  In  diesem  Geiste  und  nach 
dieser  Ansicht  geht  die  Methode  nicht  nur  auf  das  Ursprüng- 
liche der  Menschennatur,  sondern  ebenso  auf  das  Ur- 
sprüngliche jedes  einzelnen  Unterrichts  gegen  Standes 
und  jedes  Wissens,  Könnens  und  WoUens  .  .  .  zurück." 
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zwar  eines  Gedankens  aus  demjenigen  Gebiete  ist,  auf  welches 
sich  Pestalozzis  Studien  konzentriert  hatten,  so  kann  hier  von 
einem  Gegensatze  zwischen  Pestalozzi  und  Niederer  nicht  die 
Rede  sein  und  muss  der  im  „Bericht"  dargelegte  Gang  der 
Elementarführung  als  im  Sinne  Pestalozzis  angesehen  werden. 
Demnach  scheint  dieser  die  Geschichte  der  Menschheit  in  doppel- 
tem Sinne  als  eine  Ijehrmeisterin  anzuerkennen,  einmal  indem 
er  darin  ein  Analogon  zur  inneren  Entwicklung  des  Subjects 
des  Unterrichts,  dann  indem  er  in  ihr  ein  Prinzip  für  die  Be- 
arbeitung des  Unterrichts-Objectes  findet. 

Der  Grundsatz,  den  Zögling  auf  den  Weg  der  Erfinder 
der  Wissenschaften  zu  stellen,  war  ein  kühner,  ziel  weisender 
Gedanke  \  welcher,  aus  der  allgemeinen  Idee  eines  kulturge- 
schichtlichen Ganges  der  Geistesbildung  entsprungen,  der  Mög- 
lichkeit seiner  Verwirklichung  weit  vorausgeeilt  war.  Nicht 
nur  verfugte  im  Pestalozzischen  Kreise  niemand  über  die  nötige 
Fachgelehrsamkeit,  um  auch  nur  eine  dieser  Bahnen  zu  über- 
blicken; die  Wissenschaft  jener  Tage  hatte  sich  überhaupt  mit 
ihrer  eignen  Geschichte  noch  wenig  befasst.  Aber  wenn  es 
auch  in  Iferten  zu  keinem  bedeutenderen  Versuch  dieser  Art  ge- 
kommen, wenn  die  Idee  selbst  in  dieser  Allgemeinheit  —  da 
der  geschichtliche  Gang  vielleicht  nicht  immer  der  psychologisch 
vorteilhafteste  ist  —  nicht  festzuhalten  ist  —  so  ist  doch  De- 
zennien später  auf  Grund  umfassenderen  historischen  Wissens  aber- 
mals daran  erinnert  worden,  die  Geschichte  der  Wissenschaften  bei 
ihrer  methodischen  Bearbeitung  zu  Rate  zu  ziehen.  Diester- 
weg  erklärt  wenigstens  hinsichtlich  einer  derselben,  der  Astro- 
nomie, dass  ein  psychologischer  Unterricht  in  diesem  Fache 
„schönstens  mit  der  Geschichte  der  Wissenschaft  übereinstimme"  * 
(Populäre  Himmelskunde,  9,  Aufl.   1870,  S.   117). 

Neben  der  historischen  Auffassung  des  Elementarischen 
machte  sich  aber  bei  P.  von  Anfang  an  eine  andere,  aus  dem 
Leben  der  organischen  Welt  stammende  Ansicht  desselben  gel- 
tend, welche  vor  jener  den  Vorzug  leichter  Anwendbarkeit  hatte 


^  Der  in  der  Geschichte  der  Pädagogik  allerdings  schon 
früher  aufgetreten  war:  so  empfahl  Baco  die  genetische  Me- 
thode, w^obei  der  Lehrer  seine  Schüler  auf  dem  Wege  in  die 
Wissenschaft  einführe,  auf  welchem  er  selb.st  zu  ihr  gelangt  ist 
(Raum er,  Geschichte  der  Pädagogik  I\  382). 

*  Vergl.  Willmann,  Didaktik  II,  258.  Andere  Stimmen 
siehe  bei  Capesius  im  Jahrb.  für  wissenschaftl.  Pädagogik 
XXI,  121. 
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und  sie  allmählich  völlig  verdrängte.     P.  liebte  es,   die  Entfal- 
tung   des  kindlichen  Geistes    unter    dem  Bilde    des  organischen 
Wachstums     zu    betrachten,     und    glaubte    nach    Analogie    des 
letzteren  in  der  Stetigkeit  der  Übergänge  das  Wesen  eines 
wahrhaft    elementarischen    Fortschreitens    zu    erkennen.      Jeder 
neue  Begriff  sollte    ein    „kleiner,   fast    unmerklicher  Zu- 
satz" zu    dem    bereits  Gelernten    sein  („W.  G."   IV,  14.  10). 
P.  war    sich    zwar    bewusst,    dass    er    damit    ein    Gesetz    der 
physischen  Welt  auf  die  geistige  übertrage.     Aber  „ich  wusste" 
—  bemerkt  er,    ohne  uns    zu  sagen,    woher  —    „dass   sie  (die 
Gesetze    der    menschlichen  Geistesentwicklung)    mit    denen    de.r 
physisch  sinnlichen  Natur    die    nämlichen    sein    mussten"    („W. 
G."  IV,   14).    Hiegegen  erhebt  schon  Kroger  (a.  a.  0.   108)  be- 
rechtigte Bedenken,  und  in  der  That  braucht  man  sich  nur  an 
die  Bedingungen  der  Aufmerksamkeit,  des  Interesses  zu  erinnern, 
um  in  der  Unmerklichkeit    der  Fortschritte    ein  Prinzip    zu  er- 
kennen,   welches    die  Methode    wieder    vor    eine  schiefe  Ebene 
führen  musste.     Allerdings  war  es  ursprünglich  so  gemeint,  dass 
die  Grösse  der  Erkenntniszusätze  mit  dem   Wachstum  des  kind- 
lichen Geistes  gleichen  Schritt  halten  sollte.     Aber  bei  der  an- 
genommenen Vorbildlichkeit  des  Wachstums  der  Pflanze  konnte 
die  Abstufung  des  Lernstoffes  nicht  weit  genug  getrieben  werden, 
und  so  verschob  sich    der  „wahre  Begriff"  des  Elementarischen 
in  denjenigen   der  Lückenlosigkeit,    mit    deren  Namen  man 
unzählige    Spielereien    und    Pedanterien    zu    rechtfertigen    ver- 
suchte ^.    Elementarisch  und  lückenlos  ist  daher  im  Pestalozzischen 
Sprachgebrauch  eines  und  dasselbe.     Zuweilen  findet  sich  dafür 
auch  der  Ausdruck:   „Vom  Leichtern  zum  Schwerern" 
(so  „Schw.  Ges."   35),    eine    im  Grunde  nichtssagende  Bezeich- 
nung,   da   ja,    eben    infolge    des  elementarischen  Fortschreitens 
des  Unterrichts,    der    Grad    der    subjektiven  Leichtigkeit    oder 
Schwierigkeit  desselben  sich  gleich  bleiben  soll. 

Diese  Verschiebung  des  Begriffs  des  Elementarischen  war 
um  so  folgenreicher,  als  gerade  dieser  Teil  der  Methode,  weil 
er  am  engsten  mit  Pestalozzis  Lebensideal,  der  Wohnstuben- 
schule, zusammenhing  („Schw.  Ges."  35.  23),  ihm  am  meisten 
am  Herzen  lag  und  den  grössten  Teil  seiner  Kraft  und  Zeit  in 
Anspruch  nahm.  Daher  giebt  auch  das  Problem  der  Auffindung 
und  richtigen  Anordnung    der  Elemente    späterhin  dem  Ganzen 


! 


^  Vergl.  die  Buchstabenzusammensetzungen  im  Stanzer  Briei 
(bei  Mann  Bd.  III). 
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seiner  Bestreburi^en  den  Namen:  „Idee  der  Elementarbil- 
dung:"  (Lenzb.  Rede;   „Schwanenges."    10). 

Doch  verdient  bemerkt  zu  werden,  dass  in  Pestalozzis 
letzter  Schrift,  im  „Schwanenges."  (92),  gegenüber  dem  subjek- 
tiven Mass  der  Lückenlosigkeit  die  in  der  zu  lehrenden 
Wissenschaft  enthaltenen,  objektiven  Bestimmungen 
des  Elementarganges  nachdrücklich  hervorgehoben  werden.  Jede 
Wissenschaft  und  jede  Kunst  hat  „ihr  bestimmtes,  eigentüm- 
liches Wesen,"  wodurch  sie  sich  von  jeder  andern  unterscheidet, 
und  welches  beim  Unterricht  ebensosehr  berücksichtigt  werden 
muss,  als  die  psychologischen  Bedingungen  der  Kraftentfaltung. 
Mit  dieser  Einsicht  wird  P.  wieder  auf  den  zeitweilig  verkannten 
Wert  der  fach  wissenschaftlichen  Bildung  und  ihre  Unentbehr- 
lichkeit  für  den  Methodiker  geführt.  Er  schreibt  mit  gesperrter 
Schrift:  „Der  Mann,  der  sich  anmasst,  irgend  eine  Wissenschaft 
.  .  .  naturgemäss  zu  lehren,  muss  beides,  die  vollendete  Erkennt- 
nis der  elementarischen  Ausbildungsmittel  unserer  Kräfte  und 
Anlagen,  und  die  vollendete  Erkenntnis  der  Kunst  und  der 
Wissenschaft,  die  er  seinem  Zögling  einüben  will,  in  sich  selber 
vereinigt  besitzen."  Das  ist  nun  doch  wohl  eine  zu  weitgehende 
Reaktion  gegen  die  in  „W.  G."  (II,  17,  a)  geäusserte  Meinung, 
dass  sich  die  Schulmeister  am  Faden  der  Methode  gleich- 
zeitig mit  dem  Schüler  „in  allen  Fächern  des  Wissens  zu 
deutlichen  Begriffen  emporheben  können."  Denn  wenn  auch 
„psychologisch  tiefer  gehende  Kenner  der  Wis- 
senschaften" („Schw.  Ges."  92)  allein  dazu  berufen  sind, 
die  Elemente  derselben  zu  finden  und  zu  reihen,  so  dürfte 
doch  das  nämliche  Mass  fach  wissenschaftlicher  Bildung  für 
denjenigen,  der  nur  darnach  unterrichten  soll,  eine  zu 
hochgespannte  Forderung  sein. 

Endlich  ist  zu  bemerken,  dass  die  Idee  der  Elementari- 
sierung, da  der  Fortschritt  der  Begriffe  ohnehin  durch  den- 
jenigen der  Anschauungen  bestimmt  ist,  hauptsächlich  bei  der 
Darbietung  der  letzteren  in  Betracht  kommt,  woraus  sich  die 
Identität  der  von  Niederer  der  Epoche  der  Begriffe  voran- 
gestellten Epoche  der  Elemente  und  der  „Anschau- 
ung sep  och  e  des  kindlichen  Alters"   ergiebt.  — 

Bezieht  sich  der  Abstraktionsprozess  auf  die  im  Subjekt, 
der  wahre  Begriff  des  Elementarischen,  wie  ihn  N.  fasste,  auf 
die  im  Objekt  des  Unterrichts  liegenden  Bedingungen  der  Me- 
thode, so  behandelt  endlich  ^das  Gesetz  der  physischen 
Nähe  und  Ferne"    das  Verhältnis   des  Subjekts   zum  Objekt. 
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Nachdem  es  bereits  in  den  schematischen  Übersichten  des  IV. 
und  V.  Briefes  („W.  G.")  erwähnt  worden  ist,  wird  es  im  VI. 
Briefe  mit  dem  Gang  von  dunklen  Anschauungen  zu  deutlichen 
Begriffen  in  unmittelbare  Verbindung  gebracht.  Nach  der 
Darlegung  der  drei  Stufen  der  Bestimmtheit,  Klarheit  und  Deut- 
lichheit fährt  P.  (VI,  6)  fort:  „Die  Natur  hält  sich  in  ihrem 
Fortschritte  zu  dieser  Entwicklung  beständig  an  dem  grossen 
Gesetze,  das  die  Klarheit  meiner  Erkenntnis  von  der  Nähe  und 
Ferne  der  Gegenstände,  die  meine  Sinne  berühren,  abhängig 
macht."  Daran  knüpft  er  (VI,  7)  die  Folgerung,  dass  die 
Kenntnis  der  Wahrheit  beim  Menschen  von  der  Kenntnis  seiner 
selbst  ausgehen  müsse. 

Nachdem  es  sich  nun  aber  schon  einmal  gezeigt  h^t, 
welche  Umwandlung  Pestalozzis  ursprüngliche  Ideen  bei  dem 
Versuche,  sie  auf  einen  wissenschaftlichen  Ausdruck  zu  bringen, 
erfahren  haben,  so  ist  es  auch  hier  geboten,  um  über  den  Sinn 
des  neuen  Gesetzes  volle  Klarheit  zu  erlangen,  seinem  Ursprung 
nachzugehen.  Da  der  Begriff  des  „Nahen"  sich  nach  dem 
„Mittelpunkt  aller  Anschauung"  („W.  G."  VI,  7)  bestimmt, 
so  wird  zunächst  festzustellen  sein,  welche  Vorstellung  P.  mit 
jenem  Ausdrucke  verbindet.  Das  führt  uns  auf  den  Schluss 
des  vorangehenden  Briefes  (V,  4)  zurück,  welcher  von  dem 
„Verhältnis  meiner  äussern  Lage  zu  meinem  Erkenntnisvermögen" 
handelt.  „Der  Mensch  ist  an  sein  Nest  gebunden,"  heisst  es 
daselbst;  dieses  „Nest"  bildet  den  notwendigen,  nicht  freige- 
wählten Mittelpunkt,  von  welchem  aus  er  die  Welt  begreift. 
Wenn  es  schon  hier,  im  Hinblick  auf  die  Bedeutung  der  „äussern 
Lage"  des  Zöglings  für  seine  Bildung,  nicht  zweifelhaft  sein 
kann,  was  unter  jenem  Bilde  zu  verstehen  sei,  so  giebt  darüber 
die  Geburtstagsrede  1818  (40),  welche  das  Gleichnis  auf  seinen 
eigentlichen  Ausdruck  zurückführt,  volle  Sicherheit:  „Was  für 
den  Vogel  das  Nest  ist  .  .  ,  das  ist  die  Wohnstube  dem 
Volk:  der  Mittelpunkt,  in  dem  und  durch  den  sich  alle 
Kräfte  seines  Lebens  bewegen  und  in  dem  sie  hinwieder  ruhen." 
Es  ist  offenbar  der  nämliche  Gedanke,  nur  in  anderer  Form, 
wenn  es  in  „W.  G."  heisst,  dass  der  Mensch  alle  Wahrheit 
der  Welt  nur  nach  dem  Masse  erkenne,  „als  die  Gegenstände, 
die  ihm  zur  Anschauung  kommen,  sich  dem  Mittelpunkte  nähern, 
in  dem  er  wallet  und  webt"  (V,  4).  Und  damit  ist  auch  der 
Sinn  der  „physischen  Nähe  und  Ferne"  gegeben,  von  der  es 
kurz  vorher  (IV,  14,  c)  heisst,  dass  sie  alles  Positive  in  meiner 
Anschauung,  Berufsbildung  und  selbst  meiner  Tugend  bestimme. 
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Im  häuslichen  Leben  bildet  sich  nicht  nur  die  erste,  sondern 
zugleich  diejenige  Erkenntnis,  durch  welche  alle  später  hinzu- 
kommende begriflfen  und  innerlich  gestaltet  wird.  Der  indivi- 
duelle Erfahrungskreis  ist  das  Nächste  und  ist  zugleich 
das  geistige  Organ  zur  Aneignung  des  Fernen. 

Hiezu  bildet  eine  Stelle  im  VII.  Briefe  eine  wertvolle  Er- 
gänzung, insofern  sie  erkennen  lässt,  wie  diese  Aneignung  statt- 
finde. Ausser  der  sinnlichen  anerkennt  P.  daselbst  auch  eine 
analogische  Anschauungserkenntnis,  welche  „mich  die 
Beschaffenheit  auch  von  solchen  Dingen  lehrt,  die  nie  eigentlich 
zu  meiner  Anschauung  gelangt  sind,  deren  Ähnlichkeit  ich 
mir  aber  von  andern  mir  wirklich  zur  Anschauung 
gekommenen  Gegenständen  abstrahiere"  („W.  G.^  VII, 
51,  e).  Nach  dieser  Erweiterung  umfasst  der  Begriff  der  „An- 
schauung" bei  Pestalozzi  also  auch  die  Phantasievorstellung, 
zu  welcher  die  Erfahrung  nur  die  Elemente  liefert,  deren  Zu- 
sammenfögung  aber  nicht  das  „Werk  meiner  Sinne",  sondern 
„das  Werk  meiner  Seele  und  aller  ihrer  Kräfte"  ist  (ib.). 
Unter  Zuhülfenahme  der  analogischen  Anschauung  ist  nun  der 
Erweiterung  des  kindlichen  Gedankenkreises  das  weiteste  Feld 
eröffnet.  Räumliche  und  zeitliche  Ferne  bilden  für  sie  keine 
Schranke,  und  „was  sich  nie  und  nirgends  hat  begeben,"  kann 
dem  Verständnis  des  Kindes  nahe  gebracht  werden,  vorausgesetzt, 
dass  sich  in  seiner  wirklichen  Erfahrung  genügende  Analogien 
—  das  ist  wohl  der  der  „analogischen  Anschauung"  genau 
entsprechende  Terminus  —  dafür  vorfinden.  In  der  That  macht 
P.  von  diesem  Hülfsmittel  Gebrauch,  schon  lange  ehe  er  ihm 
die  in  „W.  G.^  vorliegende  Fassung  gegeben.  Obgleich  er 
dabei  die  sittliche  und  religiöse  Bildung  im  Auge  hat,  so  muss 
doch  auch  hier  auf  die  betreffenden  Stellen  in  der  „Abendstande" 
(10.  20.  55.  73)  hingewiesen  werden,  insofern  es  sich  dabei 
auch  um  ein  Erkennen  „entfernterer  Beziehungen,"  ja  selbst 
des  Übersinnlichen  mit  Zuhülfenahme  analoger  häuslicher  Ver- 
hältnisse handelt.  Doit  findet  das  Prinzip  des  aualogischen 
Anschauens  in  dem  bekannten  Worte:  „Gott  ist  die  näheste 
Beziehung  der  Menschheit, "  seinen  prägnantesten ,  aber  cum 
grano  salis  zu  nehmenden  Ausdruck,  dessen  Sinn,  wie  die  spätere 
Ausführung  in  „W.  G  "  zeigt,  nur  der  sein  kann,  dass  die  Vor- 
stellung von  Gott,  durch  Anknüpfung  an  das  mütterliche  Walten, 
dem  Verständnis  des  Kindes  sehr  frühe  nahegebracht  werden 
könne. 

Nach  dieser  Feststellung  der  Pestalozzisihen  Ansicht   über 
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den  Mittelpunkt  der  Erkenntnis,  seine  Bedeutung  und  seine  Ver- 
wertung für  die  Erweiterung  des  Wissens,  lässt    sich    nun    die 
Frage  beantworten,  ob  dieselbe  in  dem  „Gesetze  der  physischen 
Nähe  und  Ferne"   ihren  entsprechenden  Ausdruck  gefunden  habe. 
Gewiss  ist,  dass  die  Erfahrung,  welche  das  Kind  im  häuslichen 
Leben  von  in  seiner  Umgebung   sammelt,    nur    unter    der    Mit- 
wirkung der  Sinne  zustande  kommt  und    somit  durch    die  phy- 
sische Nähe    der  Gegenstände    bedingt  ist.     Das  Nämliche  gilt 
auch  von  den  Gefühlen,  soweit  sie  aus  dem  Umgange  stammen, 
welcher,  wie  später  zu  zeigen  sein  wird,   bei  P.  die  Grundlage 
der    sittlich  -  religiösen    Erziehung    bildet.      Aber    eine    andere 
Frage  ist  es,  ob,  wenn  einmal  der  Kreis  der   sinnlichen  Wahr- 
nehmung   überschritten    wird,    die    Klarheit    eines    Erkenntnis- 
objektes   durch    den    grösseren    oder    geringeren    Abstand    von 
dem    Horizonte    der    wirklichen    Erfahrung     irgendwie    beein- 
flusst  werde  oder  nicht.     Nach  den  bisherigen  Ausführungen  iiber 
die  analogische    Anschauung    kann    die    Antwort    nicht  zweifel- 
haft sein.     Wenn    ein  Gegenstand    in  räumlicher  und  zeitlicher 
Feme  einmal  der  sinnlichen  W^ahrnehmung  entrückt  ist,  so  hängt 
seine  Begreiflichkeit    für    das  Kind  lediglich    davon  ab,    ob 
sich  in  dessen  bisheriger  Erfahrung  genügende  Analogien  dafür 
vorfinden  oder  nicht.     Aber   auch    innerhalb  des  sinnlichen  Gv 
Bichtfikreises  macht    sich  der  nämliche  Aneignungsprozess  schon 
bemerkbar,    und    kann    infolgedessen    Ferneres    möglicherweise 
einen  günstigeren  Boden  finden  als  Näheres,  ja  eine  analogische 
Anschauung,    selbst    die  Vorstellung   von    etwas  Übersinnlichem 
kann,  wovon  P.  selbst  ein  Beispiel  giebt,    dem    kindlichen  Ver- 
ständnis näher  liegen,  als  mancherlei  Gegenstände  der  unmittel- 
barsten Wirklichkeit.     Es  ist  somit  nicht  die  physische,  sondern 
die  psychische  Nähe,   welche  über  die  Klarheit  einer  An- 
schauung   in    letzter  Linie  entscheidet,    und    es    ist  P.  hier    so 
wenig    als    beim  Entwirrungsprozesse    des    ursprünglichen   „An- 
gchauungsmeeres"     gelungen,    das    richtig    Geschaute    auf    den 
richtigen  Ausdruck  zu  bringen. 

Dieser  Fehler  bleibt  aber  bei  Pestalozzis  Bestreben,  aus 
seinen  grundlegenden  Begriffen  die  logischen  Konsequenzen  zu 
ziehen,  nicht  ohne  Folgen.  Wie  sich  hinsichtlich  der  Bildung 
der  Sprach-  und  Denkkraft  neben  richtiger  Empirie  der  nach- 
teilige Einfluss  der  Vermögenslehre  und  einer  über  die  Sphäre 
ihrer  Gültigkeit  hinaus  wirkenden  Sprachtheorie  nachweisen  Hess, 
Bo  gelangt  P.  auch  hier,  sobald  er  deduktiv  verfährt,  zu  didak- 
tischen  Missgriffen.     So  wird    ihm    im  „Buch   der  Mütter"  das 
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räumlich  Nächste,  der  Körper  des  Kindes,  zum  Ausgangs- 
punkte des  Änschauungs-  und  Sprechunterrichts  *.  Der  Irrtum 
wird  noch  bedenklicher  durch  seine  Kompliziening  mit  jener 
falschen  Art  des  elementarischen  Fortschreitens,  der  Idee  der 
Lückenlosigkeit.  Und  zwar  ist  die  Konsequenz  in  der  Anwen- 
dung dieses  Grundsatzes  von  einer  Strenge,  welche  bei  der  Be- 
merkung und  Benennung  der  Körperteile  keine  Lücke  oder 
Übergehung  zulässt  (s.  Buch  der  Mütter  6,  30)  ^. 

So  fliessen  auch  in  der  Folgezeit  die  Begriffe  der  physischen 
und  psychischen  Nähe  öfters  in  einander.  P.  erklärt  sich  „na- 
türlicherweise weit  davon  entfernt,"  die  Geschichte  und 
Geographie  „weder  als  ein  Volks-,  noch  als  ein  Kinder- 
studium anzuerkennen,"  weil  ihnen  keine  „reelle,  sinnliche 
Anschauung"  zu  Grunde  liege  (Schw.  Ges.  99),  und  es  erscheint 
ihm  als  „vollkommener  Unsinn,  Menschen,  die  mit  der  in  leben- 
diger Anschauung  vor  ihren  Sinnen  stehenden  gegenwärtigen 
Zeitwelt  noch  nicht  bekannt  sind,  mit  dem  Geist  der  Vorwelt 
bekannt  machen  zu  wollen,  der  den  Sinnen  und  der  Anschau- 
ung der  lebenden  Welt  schon  seit  Jahrhunderten,  ja  selber  seit 
Jahrtausenden  entrückt  ist"  (^Schw.  Ges."  103).  Dagegen  ent- 
spricht es  dem  aus  dem  Piinzip  der  analogischen  Anschauung  fol- 

^  Buch  der  Mütter  oder  Anleitung  für  Mütter,  ihre  Kinder 
bemerken  und  reden  zu  lehren.     Erstes  Heft  1803,  IV. 

®  Als  die  zeitgenössische  Kritik  einstimmig  in  der  Wahl  des 
eignen  Körpers  zum  ersten  Anschauungsgegenstand  einen  Miss- 
griff erblickte,  wurde  ihr  von  Pestalozzischer  Seite  entgegen 
gehalten,  dass  mit  jenen  Ausführungen  im  ,,Buch  der  Mütter" 
nur  ein  Beispiel  habe  gegeben  werden  sollen,  wie  andere 
Anschauungsgegenstände  von  den  Müttern  behandelt  werden 
sollten.  Diese  Entgegnung  ist  jedoch  nicht  stichhaltig.  Denn 
jene  Ausführungen  im  Buch  der  Mütter,  welche  übrigens  in- 
folge ihrer  Minutiosität  auch  nicht  als  vorbildlicher  Typus  einer 
Beschreibung  für  das  Kindesulter  anerkannt  werden  können, 
sind  ein  Ausfluss  der  Pestalozzii>chen  Theorie  und  werden  als 
solcher  in  der  Vorrede  (VI)  eingeführt  und  in  der  Lenzburger 
Rede  (41,  36)  festgehalten,  an  letzterer  Stelle  unter  augenschein- 
licher Bezugnahme  auf  eine  kritische  Bemerkung  Ficht  es 
(Reden  S  207.  209).  Allerdings  ist  die  Begründung  an  diesen 
Stellen  etwas  abweichend  von  derjenigen  in  ,,W.  G.''  Während 
sie  hier  (VI,  9)  von  dem  Gesetz  der  physischen  Nähe  ausgehend 
zu  dem  Schlüsse  kommt,  dass  der  Mensch  als  „physisch-leben- 
diges Wesen"  sich  selbst  der  nächste  „Vorwurf  seiner  An- 
schauung" (VI.  7)  sei,  steht  dort  als  ein  Axiom  der  Gedanke  an 
der  Spitze,  dass  das  Ich  des  Menschen  der  Anfangspunktseiner 
Erkenntnis  sein  müsse,  für  welches  dann  sein  räumliches  Ich, 
der  Körper,  untergeschoben  wird. 
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genden  geistigen  Masse  der  Nähe  und  Feme,  wenn  er  an 
anderer  Stelle  (Schw.  Bl.  I,  39)  die  beste  Geschichte,  das 
rührendste  Tableau  für  ein  Traumgesicht  ohne  Zusammenhang, 
ohne  Übereinstimmung,  ohne  innere  Wahrheit  und  daher  auch 
ohne  Wirkung  auf  das  Gemüt  erklärt,  weil  ihnen  im  Kopfe 
des  Kindes  nicht  tausend  ähnliche  Bilder  aus  gleichem 
Fache  entgegenkommen  ^  Aus  diesem  letzten  Satze  folgt  aller- 
dings nicht  die  Verwerfung  der  Geschichte  als  eines  Volks-  und 
Kinderstudiums,  woran  P.,  weil  er  der  Frage,  ob  ein  elemen- 
tarischer Geschichtsunterricht  jene  Bedingung  nicht  zu  erfüllen 
vermöge,  nie  näher  trat,  bis  ans  Ende  seines  Lebens  festhielt; 
aber  das  Motiv  der  Verwerfung  ist  als  ein  Ausfluss  des  Prin- 
zips der  psychischen  Nähe  der  Beachtung  wert. 

Ähnlich  verhält  es  sich  mit  der  Begründung •  der  Priori- 
tät der  neueren  Sprachen.  Die  lebenden  Sprachen  müssen 
den  alten  im  Unterricht  vorangehen,  weil  die  „Sacherkenntnis," 
welche  dem  Kinde  durch  jene  gegeben  wird,  derjenigen  der 
Muttersprache  „unendlich  näher  steht/'  als  der  Geiankeninhalt 
der  toten  Sprachen  („Schw.  Ges."  u5).  Homer,  Plato,  Tacitus 
Bind  keine  Lektüre  für  jüngere  Kinder,  weil  ihr  Inhalt  weit 
über  die  Fassungskraft  .  .  .  derselben  hinausgeht  (L.  R.  227). 
Die  Gleichstellung  von  Homer  und  Plato  hinsichtlich  ihres  Ver- 
hältnisses zur  kindlichen  Fassungskraft  beruht  vielleicht  teil- 
weise auf  ungenügender  Kenntnis  der  alten  Autoren,  wahrschein- 
lich aber  hat  sich  bei  der  Beurteilung  der  ganzen  Frage  der 
Gesichtspunkt  der  zeitlichen  Ferne  eingemengt.  Die  geistige 
Nähe  dagegen  ist  für  die  Forderung  massgebend,  dass  die 
„Herzenssprache  des  Gebetes"  den  Kindern  des  Volks  in  ihrer 
Mundart  geläufig  gemacht  werde  (Schw.  Ges.  54). 

Sicher  hängt  femer  im  Bericht  an  die  Eltern  (Seyffarth 
XVII)  die  Empfänglichkeit  des  Kindes  mit  der  psych.  Nähe  des 
Gegenstandes  zusammen,  da  sie  von  seiner  Entwicklung  ab- 
hängig gemacht  wird:  „was  jedes  Kind  gelehrt  werden  soll, 
soll  es  in  der  Zeit  gelehrt  werden,  in  der  es  seine  Natur 
anspricht;  denn  das  ist  ein  Beweis,  dass  seine  Empfänglich- 
keit dafür  erwacht  ist."  Da  aber  dieser  Bericht  aus  der  Zeit 
der    Hegemonie    Niederer s    stammt,    so    ist    es    geboten,    um 


Vergl. 


,^.^.,  auch  „L.  u.  G.*-  III.  Kap.  69:  Wenn  der  Schul- 
meister  mit  den  Kindern  von  Gott  und  Ewigkeit  redte,  so  schien 
es  immer,  er  redte  mit  ihnen  von  Vater  und  Mutter,  von  Haus 
und  Heimat,  kurz  von  Sachen, 
gehen. 


die  sie   aut  der  Welt  nahe  an- 
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über  den  Sinn  des  zitierten  Wortes  Klarheit  zu  erlangen, 
seine  Auffassung  des  Gesetzes  der  physischen  Nähe  kennen  zu 
lernen. 

Das  früheste  Zeugnis  darüber  bietet  ein  Brief  desselben 
an  P.  vom  August  1800,  welcher  zugleich  beweist,  wie  frühe 
dieser  die  missverständliche  Formel  („Gesetz  der  physischen 
Nähe  und  Ferne")  adoptiert  hatte,  und  wie  frühe  sie  unter  den 
für  seine  Sache  sich  interessierenden  Freunden  durch  persönliclien 
und  brieflichen  Verkehr  bekannt  geworden  war.  „Ich  fühle 
das  Verderben,"  schreibt  Niederer  (Morf  II,  82),  „dass  die 
Menschen  nirgends  —  dass  sie  in  ihrem  nächsten  Kreise 
nicht  zu  Hause  sind,  und  mit  diesem  Gefühl  scheint  mir  klar 
zu  werden,  was  Sie  mit  Ihrem  Gesetz  der  physischen  Nähe  und 
Ferne  des  Gegenstandes  —  das  mir  sonst  noch  dunkel  ist  — 
wollen."  Zu  welcher  Auffassung  sich  dieses  anfängliche  Dunkel 
abklärte,  beweist  am  deutlichsten  eine  Anmerkung  zum  Wieder- 
abdruck der  „Abendstunde"  in  der  Wochenschritt  (180/).  Zu 
dem  Satze,  dass  Gott  die  nächste  Beziehung  der  Menschheit  sei, 
giebt  Niederer  folgende  Erläuterung  (bei  Mann,  III.  Bd.  S.  13): 
„Man  übersehe  diesen  Ausdruck  (näheste)  nicht.  Er  ist  für 
den  richtigen  Sinn  des  Pestalozzischen  Grundsatzes:  die  Ei  Zieh- 
ung müsse  vom  Nahen  ausgehen,  entscheidend.  Es  ist  nämlich 
nicht  von  sinnlicher  Nähe  die  Rede,  sondern  von  der  Un- 
mittelbarkeit eines  Gegenstandes  in  Beziehung  auf  den  Menschen 
oder  die  menschliche  Natur."  Betrachtet  Niederer  am  ersteren 
Orte  im  Sinne  Pestalozzis  den  individuellen  Erfahrungskreis  des 
Menschen  als  den  Mittelpunkt  seiner  Erkenntnis,  so  hält  er  an 
der  zweiten  Stelle  durch  die  geistige  Auffassung  des  Nahen  die 
ursprüngliche  Idee  seines  Meisters  in  ihrer  Reinheit  fest  ^,  und 
daher  ist  auch  in  der  Folge  der  Gesichtspunkt  der  Sinnennähe  bei 
ihm  nirgends  bestimmend  für  das  Verhältnis  eines  Unterrichtsgegen- 
standes zur  Fassungskraft  des  Kindes.  Das  zeigt  sich  am  deutlich- 
sten in  einer  Anmerkung  Niederers  zu  Lenzb.  Rede  79:  dem  Bil- 
dungsstoffe steht  die  Bildungsstufe  und  der  vorausgegangene 
Bildungserwerb  des  Empfangenden  gegenüber;  „alle  äussere  Mit- 
teilung wirkt  nur  insofern  auf  den  Menschen,  als  der  Sinn,  sie  rein 
sich    anzueignen,    durch    inneres   Leben    und    eigne    Er- 


'  Wenn  er  auch  in  die  weitere  Erläuterung  des  Nahen 
Pestalozzi  durchaus  fremde  philoiophische  Vorstellungen  ein- 
mengt, indem  er  es  als  das  Notwendige,  Absolute,  den  positiven 
Keim  in  der  Menschennatur  bezeichnet. 
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fahrung  in  ihm  gebildet  ist  und  als  er  ihren  Inhalt  gleichsam 
zum  voraus  schon  in  sich  trug  ^"  In  diesem  Sinne  versteht  er 
das  Wort  Piatos,  dass  alles  Lernen  ein  Wiedererinnern  sei,  und 
betrachtet  er  es  als  ein  „durchgreifendes  Bildungsgesetz,"  dass  der 
geistige  Inhalt  ^iner  Kulturepoche  sich  nur  mit  demjenigen  in  Be- 
rührung setzen  könne,  der  eine  entsprechende  Stufe  der  Entwick- 
lung errungen  habe 

Bei  dieser  konsequenten  Durchführung  des  Prinzips  der 
geistigen  Nähe  gewinnt  natürlich  auch  die  Geschichte  als 
Bildungsmittel  für  Niederer  eine  ganz  andere  Bedeutung  als 
für  P.  Weit  entfernt,  sie  vom  Jugendunterricht  auszuschliessen, 
erklärt  er  sie  („Erzieh.  Untern."  I,  37)  als  das  wesentlichste, 
das  universellste,  das  höchste  Bildungsmittel,  vorausgesetzt,  dass 
ihr  Vortrag  mit  der  Entwicklung  des  Zöglings  in  Einklang 
gebracht  werde,  dass  ihr  „in  der  Erziehung  Ort,  Zeit  und 
Art  der  Behandlung  nach  den  Gesetzen  des  menschlichen  Ent- 
wicklungsganges genau  angewiesen  werde,"  dass  sie  nicht  bloss 
eine  Reihenfolge  von  Daten  sei,  sondern  von  den  ersten  Regungen 
und  Keimen  des  Menschlichen  und  Göttlichen  ausgehend  bis  zum 
Höchsten  fortschreite  und  die  ganze  Natur  des  Zöglings  anklinge 
und  durchdringe.  Es  ist  für  Niederers  Idee  des  Geschichts- 
unterrichts bezeichnend,  wenn  er  am  Schlüsse  dieser  Erörterung 
erklärt:  „In  diesem  Sinne  glauben  wir,  .  .  .  dass  unter  andern 
Herbart  durch  das  Lesen  des  Homer  mit  seinem  Zögling 
einMuster   pädagogischer   Behandlung    der   Geschichte    geliefert 

habe 

Zu  diesen  Ausführungen  Niederers  in  der  Wochenschrift 
(Anm.  zur  L.  R.)  und  in  der  Verteidigungsschrift  ist  jedoch  zu 
bemerken,  dass  er  in  der  folgerichtigen  Anwendung  echt  Pesta- 


1  Bemerkenswert  ist  eine  didaktische  Anwendung,    welche 
Niederer    von    diesem    Gesetze    machen    möchte.      Ei     vermisst 
(  Erziehungsunternehmung-'  I,    288)   bei    der  Fülle  methodischer 
Anweisungen    zu    Stil-    und    Deklamationsübungen,    so'che    zum 
Lesen  und  Verstehen  eines   geistigen  Werkes    und   bemerkt: 
Selten   ist  ein  Pädagoge    darauf  gefallen,    worauf  Gibbon    sein 
Genie,  freilich  in  einem  höheren  Sinne,    was    aber    doch   ein 
pädagogischer  Fingerzeig  ist,  führte.     Dieser,  wenn  er  den 
Titel   und    Hauptinhalt    eines  Werkes    wusste,    gmg    in    seinem 
Garten  auf  und  ab,    um  zuerst  durchzudenken     was  er  darur^r 
sagen  könnte  und  wie  er  es  sagen  wollte,  und  dann  den  bchritt- 
steller    damit   zu    vergleichen.     Uns,    gestehen   wir  unsere  Un- 
wissenheit  frei,     ist    gar   keine    solche  Anleitung,    Sekundar- 
schüler  lesen  zu  lehren,  bekannt.* 
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lozzischer  Prinzipien  über  seinen  Meister  hinausgeht,  wenngleich 
er  wie  gewohnt  seine  Ansicht  für  die  authentische  Auslegung 
Pestalozzis  hält.  Pestalozzis  ist  allerdings  das  Prinzip  der 
geistigen  Nähe,  Pestalozzis  auch  die  Idee  einer  psychologischen 
Korrespondenz  zwischen  individuellen  und  menschjieitlichen  Ent- 
wicklungsstufen, worauf  er,  wie  oben  gezeigt  worden,  den  Gang 
der  Sprachbildung  gründet;  aber  die  Zuhülfenahme  des  näm- 
lichen Prinzips  zur  Bestimmung  der  geistigen  Nähe  des  Bildungs- 
stoffs ist  auf  Rechnung  Niederers  zu  setzen.  Wenn  sich  gleich- 
wohl im  Texte  der  Lenzb.-Rede  der  letztere  Gedanke  wieder 
erkennen  lässt,  indem  es  daselbst  (87)  heisst,  dass  jeder  Mensch 
die  Welt,  das  Leben,  die  Kunst,  die  Wissenschaft  nur  insoweit 
human  zu  erkennen  vermöge,  als  er  sie  in  sich  innerlich  vorge- 
bildet habe,  so  hat  man  darin,  wie  oben  hinsichtlich  der  Epoche 
der  Ideen,  eine  Zuthat  Niederers  zu  erblicken. 

2.    Die    physische  Bildung. 

Besteht  die  Geistesbildung  im  allgemeinen  in  der  inneren  Ver- 
arbeitung von  aussen  stammender  Eindrücke,  so  geht  die  Kunst 
den  umgekehrten  Weg,  indem  sie  inneren  Antrieben  und  Zuständen 
gemäss  in  die  Aussenwelt  eingreift.  Die  Kunstkraft  soll  nämlich 
die  Mittel  umfassen,  a)  die  Produkte  des  menschlichen  Geistes 
äusserlich  zu  gestalten,  b)  den  Trieben  des  menschlichen  Herzens 
äusserlich  Erfolg  und  Wirksamkeit  zu  verschaffen,  c)  die  Fertig- 
keiten, deren  das  häusliche  und  bürgerliche  Leben  bedarf,  aus- 
zuüben („Schw.  Ges  "  28).  Mag  diese  Einteilung  auch  in  lo- 
gischer Hinsicht  zu  wüusclien  übrig  lassen,  da  Gruppe  c  auch 
an  den  Bestimmungen  von  a  und  b  partizipiert,  so  lassen  doch 
die  weiteren  Ausführungen  des  „Schw.  Ges."  erkennen,  was  für 
Fertigkeiten  P.  dabei  hauptsächlich  im  Auge  hat.  Der  Gruppe 
c,  den  häuslichen  und  bürgerlichen  Fertigkeiten,  stehen  die 
Schulfertigkeiten  (ein  Ausdruck  der  L.  R.  221)  gegenüber,  unter 
denen  das  Zeichnen  der  Gruppe  a,  der  Gesang  der  Gruppe  b 
entspricht.  Zu  der  letzteren  rechnet  P.  an  anderer  Stelle 
(Schw.  Ges.^  81)  auch  die  Tanzkunst,  während  das  Turnen 
(s.  u.)  als  eine  elementarische  Vorbereitung  zu  Gruppe  c  erscheint. 
Die  ausführlichste  Darstellung  hat  das  Zeichnen  erfahren. 
An  diese  werden  wir  am  zweckmässigsten  Pestalozzis  Be- 
merkungen über  diejenigen  bürgerlichen  Fertigkeiten  anschliessen, 
welche  ebenfalls  Produkte  des  Geistes  darstellen,  und  darauf 
seine  mehr  aphoristischen  Äusserungen  über  die  übrigen  Fertig- 
keiten folgen  lassen. 
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Die  Fundamente  aller  Kunst  sind  „teils  innerlich,  teils 
äusserlich,  teils  geistig,  teils  physisch  (Schw.  Ges."  28).  Das 
gilt  insbesondere  von  der  darstellenden  Kunst.  Betrachten  wir 
zuerst  ihre  geistigenFundamente.  Der  äusseren  Darstellung 
geistiger  Produkte  muss  ihre  Erzeugung  im  Geiste  selbst  voran- 
gehen. Die  grundlegende  Ausführung  dieses  Gedankens  findet 
sich  in  „W.  G."  in  den  Abschnitten  „Messkunst"  und  „Zeich- 
nungskunst". Das  Zeichnen  als  nachahmende  und  kombinierende 
Darstellung  von  Formen  beruht  auf  der  Fähigkeit,  Formen 
richtig  aufzufassen.  Also  muss  dem  Zeichnen  vorgängig  die 
Kunst  der  Formen  auf  fassung  geübt  werden.  Der  methodischen 
Schulung  derselben  legt  P.  eine  regelmässige  Figur  (das 
Quadrat)  und  deren  regelmässige  Abteilung  zu  Grunde,  womit 
jede  gegebene  Form  zu  messen  und  nach  Übereinstimmung  und 
Abweichung  zu  vergleichen  ist.  Anfangs  ist  dies  ein  wirkliches 
Ausmessen.  Aber  durch  Übung  bildet  sich  ein  „Verhältnisge- 
fühl" (VII,  54),  „eine  Art  Takt"  im  Abschätzen  der  Proportionen 
der  Gegenstände  (VII,  64),  wofür  P.  auch  den  Ausdruck  „An- 
schauungskunst" (VII,  52,  64)  gebraucht.  Diese  bezeichnet 
also  nicht  etwa  die  Fertigkeit,  Dinge  nach  allen  ihren  Merk- 
malen genau  aufzufassen,  sondern  die  Fertigkeit,  sie  geome- 
trisch aufzufassen.  Wenn  nun  gleich  ein  körperliches  Organ 
dazu  nötig  ist,  so  ist  P.  doch  weit  entfernt  von  der  Meinung, 
zu  welcher  metaphorische  Ausdrücke  wie  „Schulung  des  Auges" 
u.  a.  verleiten  könnten,  dass  die  entwickelte  Ausmessungskraft 
(etwa  wie  Kurz-  oder  Fernsichtigkeit)  am  sinnlichen  Organe 
hafte.  Da  sie  auf  der  Vergleichung  der  Dinge,  d.  h.«  ihrer 
Umrisse,  mit  abgestuften  geometrischen  Grundformen,  dem  „ABC 
der  Anschauung",  beruht,  so  ist  sie  eine  geistige  Fertigkeit^ 
Deshalb  spricht  P.  auch  vom  „geistigen  Wesen  der  Anschauungs- 
kraft" (Schw.  Ges.  81)  und  erklärt  („W.  G."  VII,  68)  dass 
die  Vorschritte  im  Zeicnnen  nicht  nur  auf  die  Hand,  sondern 
auf  die  innersten  Kräfte  der  Menschennatur  gegründet  seien. 
Das  Verständnis  der  mannigfaltigen  Verhältnisse  unter  den 
Formelementen  beruht  aber  nicht  nur  auf  Geometrie,  sondern 
auch,  insofern  die  gegebenen  Formen  auf  Vielfache  und  Bruch- 
teile der  Masseinheit  zurückzuführen  und  ihre  Elemente  zu 
einander   selbst    ins  Verhältnis  zu    setzen  sind,    auf  Arithmetik. 


^  Allerdings  figuriert  die  Übung  der  Sinne  Öfters  unter  den 
physischen  Fundamenten  der  Kunst.  Dass  P.  darin  doch  nicht 
eine  bloss  physische  Thätigkeit  erblickt,  beweist  L.  R.  135. 


94 


Theodor  Wioet: 


Somit  ist  überhaupt  Mathematik,  vorausgesetzt,  dass  sie  selbst 
auf  Anschauung  beruhe,  das  geistige  Fundament  der  Zeichen- 
kunst, wie  das  auf  Mathematik  gegründete  Verhältnisgefiihl  das 
Bindeglied  zwischen  der  geistigen  und  physischen  Seite  der 
Kunstfertigkeit  ist. 

Die  Ergänzung  dieser  Ausfuhrungen  des  VII.  Briefes  nach 
der  physischen  oder  genauer  nach  der  psychophysischen 
Seite  der  Kunst  bildet  der  XII.  Brief  von  „W.  G.",  wo  P. 
allgemein  die  Entstehung  eines  physischen  Könnens  erörtert. 
Wie  sehr  er  dabei  das  physiologische  Element  in  Anschlag 
bringt,  geht  schon  aus  seiner  Umschreibung  des  Begriffs  der 
Fertigkeit  hervor.  Die  Kunst  (als  nomen  actionis  zu  Können) 
in  ihrer  Vollendung  ist  nämlich  „der  höchste  Grad  des  Nerven- 
taktes, der  uns  Schlag  und  Stoss,  Schwung  und  Wurf  in 
hundert  Abwechslungen  sichert  und  Hand  und  Fuss  in  entgegen- 
stehenden Bewegungen  wie  in  gleichlaufenden  gewiss  macht" 
(XII,  9).  Diesem  Ziele  gemäss  ist  das  Fundament  des  Nerven- 
taktes, welches  der  Anschauung  auf  intellektuellem  Gebiete  ent- 
spricht, die  Muskel-  oder  Bewegungsempfindung.  Daher 
muss  man,  um  sich  ihn  zu  erwerben,  in  jedem  Falle  thun, 
während  man ,  um  zu  wissen ,  sich  leidend  verhalten  kann 
(XII,   10). 

Es  steht  für  P.  fest,  dass  auch  die  Bildung  zu  den  phy- 
sischen Fertigkeiten  nach  bestimmten  Gesetzen  verlaufen  müsse. 
Aber  es  ist  eine  Übertreibung,  wenn  er  behauptet,  dass  der 
Mechanismus  der  Fertigkeiten  mit  dem  der  Erkenntnis  vollends 
den  nämlichen  Gang  gehe  (XII,  10),  dass  die  bestimmenden 
Gesetze  in  beiden  Fällen  die  nämlichen  seien  (Xil,  6);  denn 
Begriffe  entstehen  durch  Abstraktionsprocesse,  Nerventakt  durch 
Wiederholung.  Diese  Gleichsetzung  der  beiden  Entwicklungs- 
reihen wird  denn  auch  im  „Schw.  Ges."  aufgegeben:  das  innere 
Wesen  der  Kunst  kraft  ist  wie  das  innere  Wesen  der  Anschau- 
ungs-.  Sprach-  und  Denkkraft  geistig,  dagegen  die  äusseren 
Mittel  der  Entfaltung  der  Kunst  „gehen  aus  der  Natur  des 
Mechanismus,  der  den  Kräften  der  menschlichen  Glieder  zu 
Grunde  liegt,  hervor  und  sind  also  in  ihrem  Wiesen  mechanisch 
(„Schw.  Ges."   75). 

Der  „Schw.  Ges."  enthält  aber  ausser  dieser  Berichtigung 
und  neben  vielfacher  Wiederholung  und  Bestätigung  der  obigen 
Grundsätze  (28  ff,  74  ff,  81  ff)  noch  eine  beachtenswerte  Er- 
weiterung der  Theorie  hinsichtlich  des  Zusammenwirkens 
der    beiden  Seiten  der   Kunst.      Die    geistigen    und    physischen 
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i'undamente  derselben,  obgleich  sie  sich  nach  verschiedenartigen 
Gesetzen  entwickeln    sollen  „beim  Kinde,  von  der  ^Viege  auf  ,  .  . 
im  innigsten  Zusammenhang  untereinander  menschlich  belebt, 
in  Thätigkeit  gesetzt  und  so  sich  selber  bildend  benutzt  werden" 
(ib.   74)      Damit    lehnt    P.   jedes    System    mechanischer,    durch 
keinerlei    geistige  Reize    belebter  Übungen  ab,    weil    mit  jedem 
bloss  mechanischen  Thun    die  Gefahr   geistiger   und  moralischer 
Abstumpfung  verbunden  ist  (L.  R   135).     Allerdings    muss  das 
Kind  den  Gebrauch  seiner  körperlichen  Organe    kennen   lernen. 
Aber    das  geschieht  am  besten,    wenn    der  Selbstthätigkeit    des 
ungebildeten    Kunstsinnes    freier  Spielraum    gelassen    wird.      In 
selbständiger  Freiheit  soll  das  Kind  mit  Kreide,  Bleistift,  Kohle 
schalten    lernen    und    bei    seinen    rohen   Kunsterzeugnissen    von 
Seite  der  Erziehung  nur  Nachhülfe  und  Anregung  empfangen. 
Erst  wenn  in  ihm  selbst  das  Bedürfnis  nach  grösserer  Genauig- 
keit erwacht,  ist  der  richtige  Zeitpunkt  für  streng  methodische 
Kunstbildung    gekommen  („Schw.  Ges."   77).     Wie    aber,    trotz 
dieser  Freiheit  des  Gestaltungstriebes,   von  der  Wiege  an  jener 
,4nnige    Zusammenhang"     mit    der  geistigen    Bildung    möglich 
sei,    ist  unschwer   einzusehen,    wenn    man    bedenkt,    dass    dem 
Kinde  bei  all  diesem  Thun  seine  eignen  .,Produkte  des  Geistes" 
vorschweben,    und   dass    nach    dem    Grundsatze:     „das    Leben 
bildet",    die    nämlichen    Gegenstände,    welche    seine    Kunstkraft 
anregen,    auch    die    Objecte    seiner    Anschauungs-    und    seiner 
Sprachkraft  sind. 

Wenn  aber  einmal  das  physische  Darstellungs vermögen 
soweit  entfaltet  ist,  dass  es  in  den  Dienst  eigentlicher  Kunst- 
zwecke gestellt  werden  kann,  so  verläuft  seine  Entwicklung  in 
folgenden  Stufen  („Schw.  Ges.'*  30,  81):  1)  Richtigkeit  der 
Kunstform,  2)  Kraft  in  der  Darstellung  derselben,  8)  Leichtig- 
keit und  Zartheit,  4)  Freiheit  und  Selbständigkeit  —  das  ist 
künstlerischer  Takt,  wofür  („Schw.  Ges."  30,  141,  144)  auch 
der  Ausdruck  „Gemeinkraft  der  Kunst"  gebraucht  wird  — 
Gemeinkraft,  weil  sie  analog  der  „Gemeinkraft  der  Menschlich- 
keit" auf  dem  Zusammenwirken  verschiedener  Faktoren  beruht. 
Die  anfängliche  Identifizierung  der  Gesetze  der  geistigen 
nnd  der  physischen  Bildung,  wovon  oben  die  Rede  war,  dürfte 
sich  wohl  daraus  erklären,  dass  P.  dabei  hauptsächlich  an  das 
Prinzip  des  elementarischen  Fortschreitens  dachte. 
Denn  dieses  findet  auch  bei  der  Bildung  zum  physischen  Können 
weitgehende  Anwendung.  Da  der  Nerventakt  oder  die  Fertig- 
keit etwas  Zusammengesetztes  ist,    so    muss   er  aus  seinen  Ele- 
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menten  hergeleitet  werden.  Jede  zusammengesetzte  Bewegung 
muss  in  Elementarbewegnngen  aufgelöst,  diese  müssen  einzeln 
sicher  gemacht,  nach  und  nach  zusammengesetzt  und  durch 
Übung  zur  Geläufigkeit  gebracht  werden  („W.  G/*  XII,  8) 

Das  Prinzip  der  Elementarisierung  des  Unterrichts  führt 
P.  aber  zu  einer  weiteren  Folgerung.  Da  in  den  verschiedensten 
Fertigkeiten  des  häuslichen  und  bürgerlichen  Lebens  die  näm- 
lichen Bewegungselemente,  nur  in  immer  anderen  Verbindungen, 
wiederkehren,  so  müsste  ein  methodischer  Unterricht  in  diesen 
einfachen  Äusserungen  der  physischen  Kräfte  eine  allgemeine 
Vorschule  für  alle  häuslichen  und  Berufsfertigkeiten  sein.  So 
gelangt  P.  zur  Idee  eines  ABC  der  Fertigkeiten  („W.  G.'* 
XII,  8)  oder,  indem  er  es  zu  einer  Propädeutik  aller  Art 
Kunst  erweitert,  zur  Idee  einer  elementarischen  Kunst- 
gymnastik  („L  R."  132  ff),  welche,  eben  indem  sie  die  Ele- 
mente aller  Kunstthätigkeit  umfasst,  zugleich  eine  allgemeine 
Gymnastik  ist  ^ 

Die  Notwendigkeit  einer  solchen  allgemeinen  Kunstgym- 
nastik wird  nicht  nur  damit  begründet,  dass  dadurch  die  Er- 
lernung jedes  Specialfaches  erleichtert  wiid,  sondern  überdies 
mit  einem  Argumente,  welches  abermals  von  Pestalozzis  richtigem 
Einblick  in  die  Psychologie  der  Bewegung  Zeugnis  giebt  und 
zugleich  die  Frage  beantwortet,  wann  der  Übergang  von  der 
allgemeinen  Kunstgymnastik  zu  besonderen  Fertigkeiten  statt- 
zufinden habe.  Jede  voreilige  Einübung  bestimmter  zusammen- 
gesetzter Bewegungsformen  gereicht  nämlich  der  Kunstbildung 
zum  Schaden.  Denn  dadurch  wird  die  Hand  in  einzelnen  Formen 
„verhärtet".  Das  bedeutet:  die  Bewegungselemente,  welche 
einer  zusammengesetzten  Bewegung  zum  Grunde  liegen,  wachsen 
so  fest  zusammen,  dass  die  Verbindung  irgend  einer  einzelnen 
Teilbewegung  mit  Elementen  eines  andern  Systems  erschwert 
und  dadurch  die  Freiheit  und  Anpassungsfähigkeit  des  Organs 
an  die  verschiedenartigsten  Aufgaben  der  Kunst  beeinträchtigt 
wird.  Diesen  Gedanken  führt  P.  in  „V^.  G."  (im  VII.  Briefe) 
mit  Bezug  auf  den  Schreibunterricht  aus.  Mit  Nachdruck  tadelt 
er  die  Sucht  der  Eltern  und  Lehrer,  die  Kinder  so  früh  als 
möglich  mit  den  Buchstaben  bekannt  zu  machen,    weil    dadurch 


'  „Diese  Gymnastik  ist  nur  insoweit  elementarisch,  als  sie 
allgemein  ist,  und  hört  alsobald  auf,  dieses  zu  sein,  sobald  sie 
anfängt,  Einübungs mittel  irgend  eines  speziellen  Kunstfaches  zu 
werden  („L.  R."  132). 
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die  Hand  für  das  Zeichnen  verdorben  werde  Weil  das  Schreiben 
als  eine  einseitige  Übung  der  Hand  eben  darin  besteht,  ganz 
bestimmte,  keine  willkürliche  Abänderung  zulassenden  Formen 
geläutig  zu  machen,  so  darf  es  erst  auftreten,  wenn  diese  Ein- 
seitigkeit nichts  mehr  schaden  kann,  d.  i.  nachdem  die  allge- 
meine Biegsamkeit  der  Hand  für  die  viel  mannigfaltigeren 
Formen  des  Zeichnens  genugsam  und  gesichert  gebildet 
ist,  wobei  auch  noch  der  Umstand  in  Betracht  kommt,  dass 
bei  dieser  Ordnung  des  Unterrichts  die  richtige  Formierung  der 
Buchstaben  dem  Kinde  ohne  Mass,  erleichtert  wird  („W.  G." 
VII,  69,  ,.Schw.  Ges."  150). 

Die  Grundsätze  der  Bildung  zur  Zeichenkunst  gelten  ohne 
Einschränkung  auch  für  alle  auf  dem  Zeichnen  beruhenden  ge- 
werblichen Kunstfertigkeiten.  Jeder  voreilige  Übergang  zu  einer 
einseitigen  Technik  hat  die  nämlichen  Folgen  wie  ein  verfrühter 
Schreibunterricht.  Die  diesbezüglichen  Ausführungen  in  der 
Lenzb.  Rede  sind  aber  noch  um  eine  psychologische  Erwägung 
reicher.  Da  mit  den  Bewegungen  der  Hand  auch  bestimmte 
Formvorstellungen  assoziiert  sind,  so  setzen  sich  nicht  nur  in 
den  ausführenden  Organen  unabänderliche  Bewegungsfolgen, 
sondern  auch  im  Geiste  einförmige  Vorstellungsreihen  fest,  indem 
sich  die  Hand  verhärtet,  erstarrt  die  Phantasie.  „Tierisch  an 
die  Handgriffe  einer  einzelnen,  isolierten  Kunstfertigkeit  gewöhnt, 
stirbt  in  dem  von  ihr  verkrüppelten  Volke  der  Geist  der  Kunst 
.  .  .  der  Nachahmung  schwache  Nachtlampe  erscheint  dem  Zeit- 
stümper wie  ein  ewiges  Himmelsgestim",  weil  er  den  „Geist 
der  Erfindung  und  ihr  erhebendes  Selbstgefühl"  nicht  kennt 
(L.  R.  133).  Allmähliche  Zuspitzung  der  Bewegungsempfindung 
und  Reichtum  an  Vorstellungen,  das  ist  somit  die  allgemeine 
Aufgabe,  die  eine  elemeutarische  Kunstgymnastik,  den  besonderen 
Fertigkeiten  vorarbeitend,  zu  erfüllen  hat. 

Von  hier  fällt  nun  auch  ein  Licht  auf  Pestalozzis  teleo- 
logische Prinzipien,  indem  sich  gerade  hier  recht  deutlich  zeigt, 
wie  er  sich  das  besondere  und  das  allgemeine  Erziehungsziel, 
berufliche  oder  Standesbildung  und  Menschlichkeit  mit  einander 
vereinbar  denkt.  Blosse  Abrichtung  zu  bestimmten  Berufsfertig- 
keiten, welche  nicht  auf  dem  Boden  einer  allgemeineren  geistigen 
und  manuellen  Bildung  beruht,  ist  „Routinebildung",  welche 
nicht  zur  vollen  Menschlichkeit,  sondern  zur  „Duodezmenschlich- 
keit" (Nachforschungen  98)  führt.  Der  elementarische  Gang 
der  Kunstgymnatik  veredelt  die  Berufsbildung  und  sichert 
ihr  die  reine  Basis  der  Humanität  (L.  R.  132,  130,  153,  154). 
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Die  hier  dargelegten  Grundsätze  der  physischen  Elementar- 
hildang  gelten  mntatis  mutandis  anch  für  die  Fertigkeiten  unter 
Gruppe  b,  für  die  Tonkunst  und  „die  innig  mit  ihr  verbundene 
Tanzkunst"  („Schw.  Ges."  81),  für  den  mündlichen  und  schrift- 
lichen Gedankenausdinck  und  das  mit  dem  letzteren  zusammen- 
hängende Lesen.  „Der  Grundsatz  der  Elementarbildung  ist 
ausgesprochen:  den  bestehenden  Widerspruch  zwischen  der  Ver- 
standesbildung und  den  mechanischen  Schulfertigkeiten  aufzu- 
heben" (L.  R.  221).  Und  doch  ist  die  halbe  Welt  in  Be- 
wegung, eifert  P.,  die  Natur  zu  verkehren  und  das  Lesen  und 
Schreiben  an  den  ersten  Anfang  des  Unterrichts  zu  setzen, 
statt  das  Kind  erst  empfinden  und  denken  zu  lehren,  darauf  das 
Redenkönnen  zu  gründen  und  endlich  Lesen  und  Schreiben 
folgen  zu  lassen  (L.  R.  222,  228,  „Schw.  Ges  "  132,  59,  in 
„W.  G."   an  zahlreichen  Stellen  ^ 

Aber  auch  diejenigen  Fertigkeiten  des  häuslichen  und 
bürgerlichen  Lebens,  deren  Zusammenhang  mit  geistiger  Bildung 
ein  lockerer  ist,  dürfen  aus  dem  nämlichen  Grunde,  den  P.  gegen 
alles  mechanische  Thun  geltend  macht,  nicht  isoliert  betrieben 
werden.  Wenn  sie  auch  unmittelbar  ein  geringes  Wissen 
voraussetzen,  so  müssen  sie  von  einer  zu  ihnen  in  Beziehung 
stehenden  allgemeinen  Bildung  getragen  sein,  was  um  so  leichter 
geschehen  kann,  als  ja  die  Arbeit  den  Angelpunkt  der  ganzen 
Erziehung  bildet  -.  Darum  auch  keine  Heranbildung  des 
„Volkes"  zum  Spinnen  '^  und  zum  Fabrikdienst  ohne  allgemeine 
Hebung  der  Volkskraft  (L.  R.  160).  Darum  will  P.  auch 
schon  in  den   „Briefen  über  Erziehung  der  armen  Landjugenl** 


^  Dieser  Gedanke  ist  bei  den  Urpestalozzianem  noch  sehr 
lebendig.  Vergl.  z.  B.  v.  Türk,  Nachricht  von  den  in  Olden- 
burg angestellten  Versuchen  in  Pestalozzis  Lehrart.  Oldenburg 
1806,  S.  10:  „Lesen,  Schreiben  und  Rechnen  (?).  da  sie  Dar- 
stellungsfertigkeiten  sind,  können  nicht  als  Elementarmittel 
gelten." 

2  „Der  Unterricht  im  engern  Sinne  des  Worts,  als  wirkliche 
Lehre  ins  Auge  gefasst,  ist  nur  das  an  die  Bildung  ihres  wirk- 
lichen Lebens  geknüpfte  und  anpassende  Wort  .  .  .  dieses  Wort 
gehe  lebendig  und  kraftvoll  von  ihrer  Arbeit  aus.  Es  werde 
durch  das  Interesse  in  ihnen  belebt"  (Bild  eines  Armen- 
hauses, bei  Seiffarth  XIII,  418). 

*  Dass  auch  dieses  eine  Stufenleiter  der  Übung  voraussetze, 
erfuhr   P.  bei    seinen  Versuchen   auf  dem  Neuhof  (,,Schw.  Ges.^ 
166;  Briefe  über  Erziehung  der  armen  Landjugend,  bei  Seyffarth 
Vni,  286). 
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die  Kinder  nicht  etwa  in  die  erste  beste  Fabrik  schicken 
(Seyff  VIII,  275).  Kein  Mensch  darf  dazu  missbraucht  werden, 
„bloss  das  Rad  zu  treiben,  das  einen  stolzen  Bürger  empor- 
hebt"^ (ib.  276).  Die  Industrie- Anstalt  soll,  wenn  sie  nicht 
die  Familie  selbst  ist,  eine  Erziehungsanstalt  nach  Art  ähn- 
licher Unternehmungen  der  Herrenhuter  sein  (ib.  277)2. 

Ist  es  somit  ein  Axiom  der  Kunstbildungslehre  Pestalozzis, 
dass  jede  besondere  Fertigkeit  aus  einer  allgemeinen  Bildungs- 
grundlage hervorgehen  müsse,  so  ist  bei  ihm  anderseits  der 
Begriff  der  allgemeinen  Gymnastik,  wie  auch  derjenige 
der  allgemeinen  Bildung  überhaupt,  nicht  so  weit,  dass  daraus 
alles  Besondere  ausgeschieden  wäre.  Er  richtet  sich  vielmehr 
nach  den  Bedürfnissen  der  Berufsklassen  oder  Stände,  nach 
welchen  sich  die  Erziehung  überhaupt  modifiziert.  In  der  „L. 
R."  (135)  erklärt  P.  ganz  allgemein:  Was  dem  Kinde  täglich 
notwendig,  nützlich,  üblich  ist,  ist  der  naturgemässere  Stoff 
seiner  gymnastischen  Übungen  als  das  selten,  nur  zu  besonderen, 
dem  Individuum,  das  gebildet  werden  muss,  heterogenen  Zwecken 
Anwendbare.  Und  es  ist  interessant,  dass  sich  P.  auch  zur  Be- 
gründung dieses  Satzes  auf  den  Gang  der  Kulturgeschichte  be- 
ruft, welcher  zeige,  dass  der  menschliche  Kunsttrieb  seine  ersten 
Anregungen  von  den  Bedürfnissen  des  täglichen  Lebens  empfangen 
habe  („Schw.  Ges.'*  79,  80).  In  den  weiteren  Andeutungen 
Pestalozzis  erweist  sich  als  ein  Hauptgesichtspunkt  die  Ver- 
schiedenheit der  Bedürfnisse  von  Stadt  und  Land.  Während 
es  für  den  Landmann  genügt,  wenn  er,  ausser  der  Besorgung 
der  Feldarbeiten,  versteht,  mit  Hammer,  Zange,  Hobel  und  Haus- 
ambos  soweit  umzugehen,  dass  er  nicht  für  jede  Reparatur  den 
Handwerker  ins  Haus  kommen  zu  lassen  braucht,  muss  die 
Kunstbildung  des  Stadtbewohners  auf  eine  viel  breitere 
Basis  gestellt  und  es  muss  dabei  nicht  nur  für  „eine  kraftvolle 


'  Bei  Morf  ist  auch  diese  Stelle  irrtümlich  gegen  die  Stan- 
desbildung gedeutet. 

^  Vergl.  den  Brief  an  Witte  bei  Morf  III.  143;  ferner  den 
Bericht  an  die  Eltern:  „Es  ist  das  Wesen  des  Geistes  und  der 
Grundsätze  der  wahren  Menschenbildungs weise ,  die  Arbeiten 
und  Fächer  der  Industrie  selbst  in  Mittel  der  Menschen- 
bildung zu  verwandeln.  Dies  ist  aber  nur  dadurch  möglich,  dass 
entwickelte    Geistes-    und     Herzenskraft,     kurz     eine    wahrhaft 

geistige   und  gemeinnützige,    d.  h.  religiöse   Anschauungs-    und 
lehandlungsweise  der  Dinge  jeder  Arbeit,   jedem  Fache  der  In- 
dustrie vorausgehe  (Seyff'arth  XVII,  149). 
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und  solide  Haudanlegung  an  die  wesentlichen  Teile  der  Aas- 
tibuiigsmittel  der  Kunstwerke",  sondern  durcli  mathematische 
und  ästhetische  Bildung  auch  für  die  Weckung  einer  „gebildeten 
Erfindungskraft''  Sorge  getragen  werden  („Schw.  Ges**'   120). 

Aber  möglicherweise  gilt  der  eben  erwähnte  Gesichtspunkt 
nicht  für  die  allgemeine  Gymnastik,  nicht  für  das  ABC  der 
Fertigkeiten,  sondern  für  einen  technischen  Kursus,  welcher 
zwischen  jenem  und  der  speciellen  Fachbildung  die  Mitte  hält. 
Von  einer  solchen  Mittelstufe  redet  P.  1807  in  einem  Briete  an 
Stapf  er  (bei  Morf  IV,  145).  Dort  will  er  aus  der  Elementar- 
gymnastik eine  „Spezialgymnastik  zur  Industrie"  hervorgehen 
lassen.  Das  Seitenstück  dazu  wäre  eine  Spezialgymnastik  zur 
Landwirtschaft.  Vielleicht  haben  wir  in  der  oben  mitgeteilten 
Stelle  des  „Schw.  Ges."  an  diese  beiden  Zweige  der  Kunstbildung 
zu  denken  und  für  beide  einen  gemeinsamen  Stamm,  ein  System 
allgemeiner,  d.  h.  für  alle  Berufsverhältnisse  und  Stände  be- 
rechneter elementarer  Gliederübungen  anzunehmen.  Wenn  man 
die  Elementarisierung  weit  genug  treibt,  so  wird  mit  der  Ein- 
fachheit der  Elemente  auch  der  Umfang  ihres  Anwendungsbezirks 
zunehmen.  Der  Begriff  der  allgemeinen  Gymnastik  hängt  daher 
zusammen  mit  demjenigen  des  gymnastischen  Elementes. 
Es  ist  von  Interesse,  diesem  Begriffe  nachzugehen;  denn  es  wird 
sich  dabei  zeigen,  wie  sich  auch  auf  dem  Gebiete  der  physischen 
Bildung  der  Grundsatz  des  elementarischen  in  denjenigen  des 
lückenlosen  Fortschreitens  verwandelte  und  wie  daraus  jene 
übertriebene  Methodisierung  der  Leibesübungen  hervorging,  welche 
noch  jetzt  unserem  Schulturnen  anhaftet.  In  „W.  G."  (XII,  8) 
sind  noch  Schlagen,  Tragen,  Werfen,  Stossen,  Ziehen,  Drehen, 
Ringen,  Schwingen  die  vorzüglichsten  einfachen  Äusse- 
rungen unserer  physischen  Kräfte,  welche  gemeinsam  und 
einzeln  die  Grundlagen  aller  menschlichen  Berufsfertigkeiten 
enthalten  sollen.  Aber  schon  die  „L.  R."  (132)  geht  über 
diese  natürlichen  Kraftäusserungen  hinaus,  zu  einem  künstlichen 
System  von  Bewegungen;  das  Kind  soll  die  vorzüglichsten  Be- 
wegungen seiner  Glieder  kennen  lernen  und  die  schicklichsten 
davon  sich  einüben,  und  jener  Brief  an  Stapfer  verspricht  eine 
„vollendete  und  allgemeine  Gelenkbildung",  welche  die  Finger 
und  Armgelenke  für  alle  industriellen  Verrichtungen  geschickt 
machen  soll.  Enthalten  die  bisherigen  Äusserungen  nur  die 
Idee,  so  bietet  endlich  die  Wochenschrift  ein  ausgeführtes  Pro- 
gramm einer  solchen  allgemeinen  Gelenkbildung.  Nach  einem  da- 
selbst abgedruckten  Aufsatz  „Über  Körperbildung  als  Ein- 
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leitung  auf  den  Versuch  einer  Elementargymnastik 
in  einer  Reihenfolge  körperlicher  Übungen"  (L  Band, 
3.  Stück  ff.)  hat  man  sich  für  die  richtige  Anordnung  der  ürbe- 
wegungen  nur  die  Frage  vorzulegen:  „Was  für  Bewegungen 
kann  ich  mit  jedem  einzelnen  Glied  meines  Körpers,  bei  jedem 
einzelnen  Gelenke  desselben  vornehmen?  Nach  was  für  Rich- 
tungen können  diese  Bewegungen  stattfinden,  und  in  welchen 
I^agen  und  Stellungen?  Wie  können  die  Bewegungen  mehrerer 
Glieder  und  mehrerer  Gelenke  mit  einander  verbunden  werden?" 
(ib.  Seite  69).  „Der  Umfang  aller  möglichen  Übungen  soll  auf 
jeder  Stufe  erschöpft  werden"  (ib.  64).  So  wird  die  Pedan- 
terie in  der  Unterscheidung  und  Benennung  der  Glieder,  auf 
welche  das  Buch  der  Mütter  verfallen  war,  auch  auf  ihre 
Übung  übertragen,  und  die  Elementargymnastik  in  Iferten,  ge- 
rät in  absurde  Übertreibungen,  wozu  in  methodischen  Dingen 
überall  die  einseitige  Berücksichtigung  eines  Prinzips  führte 

Aber  dieser  Lehrplan  stammt  von  Niederer'^,  und  er  ist 
eben  um  seines  beschränkten  Gesichtskreises  willen  nicht  als  im 
Sinn  und  Geiste  Pestalozzis  liegend  anzusehen.  Einer  solchen 
übertriebenen  Elementarisierung  und  Methodisierung  des  Turnens 
stand  alles  das  entgegen,  was  P.  gegen  reizlose  mechanische 
Übungen  und  zu  Gunsten  einer  freien  Bethätigung  des  Be- 
wegungs-  und  Gestaltungstriebes  gesagt  hat  (oben  S.  286). 

Zwar  hat  P.  den  Aufsatz  Niederers  sanktioniert,  wie  er 
eine  Zeit  lang  alles  billigte,  was  dieser  in  seinem  Namen  schrieb. 
Aber  welche  Bedeutung  P.  einer  solchen  von  den  natürlichen 
Bewegungsformen  abgewandten  und  daher  gewisserraassen  ab- 
strakten Gymnastik  beilegte,  ergiebt  sich  am  besten  aus  der 
Stellung,  welche  er  ihr,  im  Bericht  an  die  Eltern,  im  Ganzen 
der  physischen  Bildung  anwies.  Mag  dieser  Bericht  als  Be- 
richt von  Schönfärberei  nicht  ganz  frei  sein,  so  ist  er  als 
Programm  um  so  bedeutungsvoller  für  die  Kenntnis  der  IdeeM 
Pestalozzis.  Nach  diesen  Mitteilungen  an  die  Eltern  nehmen 
unter  den  Leibesübungen  die  erste  Stelle  ein:  Spaziergänge, 
Schwimmen,    Schlitten,    Eislauf.      „Wenn    aber    diese    Übungen 

*  Dass  dieser  Zug  ins  Kleinliche  der  gymnastischen  Praxis 
in  Iferten  eigen  war,  bestätigen  die  Berichte  von  Kroger  (a.  a. 
0.  265),  Raum  er  u.  a.   — 

*  c.  Harnisch,  Deutsche  Volksschulen,  §  111.  Anmerkung. 
—  Die  Einleitung  zu  diesem  Aufsatz  in  der  Wochenschrift  (bis 
S.  62)  rührt  aber  jedenfalls  von  P.  selbst  her,  da  sie  mit  den 
Ausführungen  im  ,,Bild  eines  Armenhauses'*  (siehe  unten  S.  296) 
völlig  übereinstimmt. 
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nicht  stattfinden  können",  so  werden  die  Kinder  auf  einen  freien 
Platz  zu  „aller  Art  Leibesübungen"  geführt.     Welcher  Art  sind 
diese?      „Die  Zöglinge    werden   nach    ihren  Kräften  und  Neig- 
ungen   in    verschiedene  Haufen    abgeteilt    und    wählen    sich 
selbst  die  besondere  Art  Übung  oder  Spiel,  wobei  sie  sich  er- 
holen und  belustigen  wollen".     In  dritter  Linie,   „bei  schlech- 
tem   Wetter,    werden    im    Schlosse    selbst    die    allgemeinen 
Leibesübungen    nach    unsern    besondern,    in    der  Wochenschrift 
aufgestellten  Grundsätzen    getrieben."     Dazu    kamen    an    freien 
Nachmittagen    grössere  Spaziergänge  und    militärische  Übungen 
(Seyff.    XVII    130,    131,    Vgl.    auch   L.  R    195).     Mau    sieht, 
welch  untergeordnete  Rolle  dem  Niedererschen  Turnen    in   dem 
allgemeinen    Programm    der    Gymnastik    zufiel.      Es    war    ein 
Lückenbüsser   für  andere  mit    den  Reizen  selbstgesetzter,    wirk- 
licher   oder    phantasierter  Ziele  verbundener  Leibesübungen  und 
Kraftäusserungen  ^).     Diese  Ansicht  muss  umsomehr  als  diejenige 
Pestalozzis  anerkannt  werden,  als  sie  mit  seinem  ursprünglichen 
Begriff  der  „vorzüglichsten  einfachen"  Kraftäusserungen  in  „W. 
G."  (XII  8)  völlig  übereinstimmt   (Vgl.  dagegen  Morf  IV  89, 
wo  die  Auffassung  Niederers    mit  derjenigen  Pestalozzis   identi- 
fiziert wird).     Sie  •  wird    ausserdem    durch    eine  Reihe    anderer 
Äusserungen  Pestalozzis  bestätigt,    in  welchen  uns    weder    eine 
soweitgehende    Element arisierung    wie    bei    Niederer,    noch    die 
damit    verbundene    Forderung    der   Allgemeinheit,    d.   h.  Allge- 
meinverbindlichkeit der  nämlichen  Leibesübungen  entgegen- 
tritt,    sondern    im    Gegensatz    zu    jener    das    Interesse,    im 
Gegensatz    zu    dieser  die  Rücksicht  auf   die    Individuallage 
Ausschlag  gebend    ist,    wie    oben    hinsichtlich    der    technischen 
Bildung    des    städtischen   Handwerkers    und    des   Landmanns '. 
Während  einerseits  der  „Prospekt"  für  die  Söhne  der  Begüterten 
Reiten,  Tanzen  und  Fechten  nicht  ausschliesst  ^  (Morf  III,  190), 
bemerkt  die  L.  R.,  die  Gymnastik  würde  der  Menschheit  keinen 
grossen  Dienst  thun,    wenn  sie  die  Kinder  des  Landmanns  und 


^  Damit  stimmt  die  Bemerkung  Krö^ers  überein,  dass  in 
iferten  im  eigentlichen  Turnen  wenig  geleistet  worden  sei. 

^  Demnach  dürfte  auch  in  den  einschlägigen  Stellen  der 
„L.  R."  und    des  Briefes    an  Stapfer    Niederer'scher  Einfluss    zu 

vermuten  sein. 

*  Ewald  glaubt  in  seinen  Vorlesungen  über  den  Geist  der 
Pestalozzischen  Unterrichtsmethode  (213)  allen  Ernstes  vor  dem 
zu  frühen  Beginn  des  Reitens  warnen  zu  sollen,  weil  es  leicht 
krumme  Beine  mache. 
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des  Handwerkers  dahin  brächte,  dass  sie  zwar  wie  Wilde 
kletterten  und  sprängen,  aber  der  Mutter  nicht  gern  in  den  Haus- 
geschäften beiständen  und  durch  die  Gymnastik  der  Reichen, 
Reiten.  Tanzen,  Fechten  und  Spielen,  der  stillen  Werkstätte  des 
Vaters  und  dem  mühsamen  Tagwerk  am  Pflug  entfremdet 
würden  (L.  R.  l4l,  142).  Und  in  den  Briefen  über  Erziehung 
der  armen  Landjugend  fordert  P.  für  die  spinnenden  Kinder 
zwar  auch  stärkende  Leibesübungen  und  Spiele,  legt  aber  den 
grössten  Wert  auf  Arbeiten  im  kleinen  Feld-  und  Küchen- 
gartenbau, „Freudenarbeiten'*,  bei  welchen  sich  mit  dem  Zwecke 
der  körperlichen  Kräftigung  nützliche  Kenntnisse  des  An- 
pflanzens,  Pfropfens  etc.,  „Lehren  des  Spiels  und  des  Scherzes", 
verbinden  Hessen  (Seyff.  VIII,  279ff). 

Diese  Kundgebungen  Pestalozzis,  welche  sich  über  den 
ganzen  Zeitraum  von  1776 — 1826  erstrecken,  scheinen  die 
Allgemeinheit  der  Elementargymnastik  nicht  nur  wesentlich  ein- 
schränken, sondern  einem  völligen  Aufgeben  der  Idee  selbst 
gleichzukommen,  und  namentlich  scheint  dieses  starke  Ein- 
drängen auf  das  unmittelbar  Nützliche  bei  der  Erziehung  der 
Armen  am  Ende  doch  auf  die  so  sehr  verpönte  „Duodez- 
menschlichkeit" hinauslaufen  zu  müssen.  Und  doch  ist  P  weit 
davon  entfernt,  weder  die  Rücksicht  auf  die  Individuallagen, 
noch  die  Idee  eines  allgemeinen  Elementarganges  aufgeben  zu 
wollen;  vielmehr  hält  er  an  bezeichnender  Stelle,  im  „Bild 
eines  Armenhauses",  die  Vereinigung  beider  Gesichtspunkte  für 
möglich.  Die  Gymnastik  des  Armen  soll  seiner  künftigen 
Arbeitsgattung  untergeordnet  sein,  und  doch  soll  sie  ihn  in 
den  Urbewegungen  üben  und  seinen  Körper  im  ganzen 
Umfang  seiner  Kräfte  bilden:  „Hierin  darf  man  dem  armen 
Kinde  nichts  mangeln  lassen." 

Die  Lösung  der  Schwierigkeit  liegt  in  Pestalozzis  Unter- 
scheidung der  Entfaltungs-  und  der  Anw endungs mittel 
unserer  Kräfte  (s  o.  S.  234).  Die  Entfaltungsmittel,  welche 
Niederer  in  einem  selbständigen  Lehrgang  behandelte,  sind 
für  P.  nur  ein  gestaltendes  Prinzip,  welches  an  jedem  indi- 
viduell gegebenen  Stoffe  zur  Anwendung  kommt  und  daher,  wie 
oben  gezeigt  worden,  nur  im  Denken,  nicht  in  praxi  von  diesem 
zu  trennen  ist.  Pestalozzis  Ausführungen  in  dem  gleichfalls  in 
der  Wochenschrift  erschienenen  „Bild  eines  Armenhauses"  sind 
nicht  nur  eine  Illustration  dieses  Gedankens,  sondern  zugleich 
eine  Berichtigung  und  Ergänzung  des  Niedererschen  Aufsatzes. 
Um  laufen  zu  lernen,    heisst  es    daselbst  hinsichtlich   der  Urbe- 
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wegungen,  hüten  die  Kinder  frühe  Gänse,  Schafe,  Ziegen,  suchen 
das  Verlorne,  bis  es  gefunden,  besorgen  eilends  Berichte. 
Klettern  lernen  sie  nicht  an  eigens  hiefür  aufgerichteten  Stangen, 
sondern  an  den  Bäumen,  auf  die  sie  steigen  müssen,  um  die 
Früchte  zu  pflücken.  Man  mache  sie  in  den  verschiedensten 
Stellungen  arbeiten,  mache  sie  jäten,  rechen,  Steine  auflesen, 
dass  sie  sich  in  jeder,  auch  in  der  beschwerlichsten  Stellung 
des  Leibes  ungehemmt  und  leicht  bewegen.  Man  gebe  ihnen 
früh  Werkzeuge  in  die  Hand,  mache  sie  Lehm  stampfen  in  der 
Tenne,  tragen  auf  Rücken  und  Kopf  .  .  .  Aber  all  das  nach 
den  Gesetzen  des  geistigen  und  körperlichen  Orga- 
nismus und  den  durch  sie  bedingten  Stufen folfi:en !  Die 
Übung  der  mehreren  Teile  gehe  den  einzelnen,  die  Übung  der 
grösseren  der  Übung  der  kleineren  Glieder,  Arbeitsgattungen  in 
stehender  und  wandelnder  Bewegung  des  Leibes  sitzender  Be- 
schäftigung vor^)  (Seyff.  XIII,  415fl).  Es  gilt  daher  ganz 
besonders  von  der  Elementargymnastik  (das  Wort  sowohl  im 
Sinne  des  Turnens  als  der  technischen  Bildung  genommen, 
welche  beiden  Bedeutungen  bei  P.  ineinander  fliessen),  was  die 
Geburtstagsrede  1818  von  der  Erziehung  überhaupt  sagt: 
Gleichheit  des  inneren  Wesens,  Mannigfaltigkeit  der  äussern 
Erscheinung. 

Aus  diesen  Darlegungen  ergiebt  sich  nun  auch  eine  genaue 
Bestimmung  der  Aufgabe  der  physischen  Bildung  im  Ganzen 
der  Erziehung.  Ist  es  das  Ziel  der  Erziehung,  den  Zögling  in 
seiner  Individuallage  zu  einem  Menschen  heranzubilden,  so  geht 
der  besondere  Zweck  der  physischen  Bildung  dahin,  ihn  den 
physischen  Bedingungen  seines  Daseins,  sowohl  hin- 
sichtlich der  aktiven,  als  der  passiven  Kräfte,  welche  das- 
selbe erfordert,    elementarisch  anzupassen. 

Es  zeigt  sich  auch  hier  wieder,  dass  P.  bei  den  speciellen 
Ausführungen  seiner  allgemeinen  Pi-inzipien  vorwiegend  die  Ver- 
hältnisse der  Armen  und  des  handarbeitenden  Bürgerstandes  im 
Auge  hat,  weil  es  ihm  hauptsächlich  an  dem  Nachweis  gelegen 
ist,    dass    auch    bei    ihren    beschränkten    Mitteln    Bildung    zur 


*  „Soviel  aber  auch  die  sitzende  Arbeit  Nachteiliges  hat,  es 
ist  unausweichlich,  der  Arme  muss  sich  an  dieselbe  gewöhnen; 
nur  geschehe  diese  Angewöhnung  mit  Bewusstsein  der  Ge- 
fahr, die  dabei  ist,  mit  dem  nötigen  Wechsel  seiner  Stellung 
und  mit  der  möglichsten  Minderung  der  Dauer  jeder  einzelnen 
sitzenden  Arbeit. 
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Menschlichkeit  möglich  sei.  Doch  sind  wir  hinsichtlich  der  Über- 
tragung der  Grundsätze  der  physischen  Bildung  auf  die  Verhältnisse 
der  höheren  Stände  nicht  auf  blosse  Analogieschlüsse  angewiesen, 
indem  der  „Schw.  Ges."  diese  in  den  früheren  Schriften  offen 
gelassene  Lücke  ausfüllt.  Zwar  ist  es  von  vornherein  klar,  dass 
alles,  was  bisher  über  die  Schulfertigkeiten  gesagt  worden,  für 
alle  Stände  gültig  ist.  Auch  hinsichtlich  der  freien  Leibes- 
übungen sind  im  Vorausgegangenen  ausreichende  Andeutungen 
enthalten.  Aber  wie  es  mit  der  Arbeit,  der  körperlichen 
Arbeit,  in  denjenigen  Ständen  zu  halten  sei,  wo  sie  nicht  in 
den  Erfahrungskreis,  in  das  ,, Leben"  des  Kindes  hineinragt,  wo 
somit  nach  den  Grundsätzen  Pestalozzis  die  ganze  Erziehung 
auf  eine  total  andere  Basis  gestellt  werden  muss,  darüber  möchte 
man  gerne,  zur  Kontrolle  der  eignen  Schlussfolgerungen,  seine 
authentische  Meinungsäusserung  vernehmen.  Die  Frage,  welche  mit 
der  in  jüngster  Zeit  oft  besprochenen  Kontroverse  zusammenhängt, 
ob  in  Pestalozzis  Erziehungsgrundsätzen  die  Idee  des  sogenannten 
Handfertigkeits-  oder  Arbeitsunterrichts  ^  enthalten  sei, 
lässt  sich  allgemeiner  so  ausdrücken:  Betrachtet  P.  die  Hand- 
arbeit als  ein  allgemeines  Erziehungsmittel?  Man  hat  die 
Frage  bejaht,  im  Hinblick  auf  den  bekannten  Satz,  dass  Kennt- 
nisse onne  Fertigkeiten  das  schrecklichste  Geschenk  eines  feind- 
seligen Genius  seien  („W.  G."  XII,  5).  Aber  aus  dem  Zu- 
sammenhange, in  welchem  er  steht,  nicht  weniger  aus  dem  Zu- 
satz der  zweiten  Auflage  -  geht  deutlich  hervor,  dass  P.  hier 
die  Fertigkeiten  unter  dem  Gesichtspunkt  der  Anpassung  an  die 
Individuallage  betrachtet.  Der  Sinn  der  Stelle  ist  also  nur  der: 
Für  Kinder,  welche  dereinst  ihr  Brod  durch  ihrer  Hände 
Arbeit    verdienen    müssen,    wird    schlecht    gesorgt,    wenn 


^  Selbstverständlich  ergeben  sich  aus  dem  bisher  Gesagten 
eine  Reihe  methodischer  Grundsätze  für  einen  solchen 
Unterricht :  die  Forderung  einer  mathematisch  -  ästhetischen 
Grundlage  der  Fertigkeit  —  das  elementarische  Fortschreiten  — 
mannigfaltige  Übung  der  Hand  im  Gebrauch  verschiedenartiger 
Werkzeuge  (letzteres  auch,  um  die  individuelle  Anlage  des  Zög- 
lings zu  erkennen).  Aber  darum  handelt  es  sich  hier  nicht, 
sondern  um  die  Frage,  ob  dieser  Unterricht  bei  P.  ein  allge- 
meines Postulat  sei. 

"Erste  Auflage:  „ —  Kenntnisse  ohne  Fertigkeiten". 
Zweite  Auflage:  „ —  Kenntnisse  ohne  die  Fertigkeiten  und 
Einsichten,  ohne  die  Anstrengungs-  und  Überwindungskräfte, 
welche  die  Übereinstimmung  unseres  wirklichen  Seins  und  Lebens 
erleichtern  und  möglich  machen.'' 
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man    ihnen    nnr  Kenntnisse  übermittelt,    ohne   sie    frühe    in  die 
Fertigkeiten  ihrer  mntmasslichen  Benifssphäre  einzuführen.     Da 
aber  für  die    höheren  Stände  (das  Wort    in  dem  mehrfach  dar- 
gele^en  Sinne    grenommen)    nach    Pestalozzis  Meinung    der    Ge- 
sichtspunkt des  Brodervverbs  durch  Handarbeit  wegfällt,  so  fällt 
auch  das  Postulat  der  Arbeit   als  Erziehungsmittel.     Diese  An- 
sicht ist  im   „Schw.  Ges."  aufs  deutlichste    ausgesprochen.     Zu- 
nächst ist    an  die  durch  ihr  Verhältnis    zur  Arbeit  bestimmten 
zwei    Hauptrichtungen  der    Erziehung    zu    erinnern.      Während 
in  den    handarbeitenden  Ständen  die  Arbeit  der  Ausgangspunkt 
der  ganzen  Erziehung,  der  Unterricht  nur  das  daran   „geknüpfte 
und  anpassende  Wort"   ist,    „können    und    sollen"   die    höheren 
Stände   „durchaus  nicht    durch    die  Thätigkeit    ihrer  Hände  zur 
Thätigkeit  ihres  Geistes  und  zur  Erhebung    ihres  Herzens   hin- 
geführt werden,    sondern    sie  müssen  durch    die  Erhebung  ihres 
Herzens  und  durch  die  Thätigkeit  ihres  Geistes   zur  Thätigkeit 
ihrer  Hand    angereizt    und    hingelenkt    werden"   („Schw.    Ges." 
122).     Aber  dieses  Verhältnis    ist   keine  blosse  Umkehrung  des 
ersteren,  denn  das  Können,  zu  welchem  das  „Leben"  die  höheren 
Stände  hinlenkt,  ist  ein  anderes  als  dort.  Das  „unterscheidende 
Merkmal"   derselben  hinsichtlich  der  Kunstbildung  erblickt  P. 
darin,  dass  das  eigentliche  Können,  dessen  sie  bedürfen,  auf  dem 
Grade    der  Ausdehnung   und    Solidität   ihres  Wissens,    d.  i    der 
Erkenntnis  von  Gegenständen  und  ihrer  Behandlungs- 
art ruht,  für  deren  wirkliche  und  thatsächliche  Behandlung  sie 
vielseitig  andrer  Leute  Hände  an  der  Hand  haben  und  brauchen 
dürfen  und  sollen",   und  überdies   auf  einem  höheren  Grade  der 
formalen  Bildung  („Schw.  Ges."  128).     Also    tritt    hier    an  die 
Stelle  des  Könnens  ein  Wissen  vom  Können,    an  die  Stelle 
der  Technik  Technologie  mit  gelegentlicher  Handanlegung  an 
solche  „Berufsgegenstände,  die  mit  dem  wissenschaftlichen  Fache, 
zu  dem    ein  Individuum    bestimmt    ist,    eine   nähere    Beziehung 
haben"  und  „in  seinem  Hause  oder  in  seinen  näheren  Umgebungen 
betrieben  werden'*  (ib.   124)^. 


*  Neuerdings  hat  R.  Rissmann  (in  W.  Goetzes  Bericht 
„Aas  der  Lehrerbildungsanstalt  des  deutschen  Vereins  für 
Knabenhandarbeit",  Leipzig  1890)  bei  P.  die  Idee  eines  allge- 
meinen Arbeitsunterrichts  nachzuweisen  versucht.  Er  unter- 
scheidet in  Pestalozzis  Ansichten  2  Stadien,  in  deren  erstem 
dieser  die  Arbeit  lediglich  unter  dem  Gesichtspunkte  der  Er- 
werbsfähigkeit, in  deren  zweiten  er  sie  unter  dem  Gesichtspunkt 
der  harmonischen  Ausbildung  der  Menschlichkeit  postuliert  habe 
(50).    Aber    ein  solcher  Wandel    der  Ansichten   ist   bei  P.  nicht 
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Mit  diesen  Ausfuhrungen  des  „Schw.  Ges."  befindet  sich 
eine  frühere  Kundgebung  des  Pestalozzischen  Institutes,  der 
Abschnitt  ,, Bildung  der  Berufskraft"  im  Prospekt,  in  grund- 
sätzlicher  Übereinstimmung.  Hier  wie  dort  ist  die  Absicht  des 
Erziehers  nicht  sowohl  Fertigkeit,  als  technologisches  Verständnis, 
und  hier  wie  dort  steht  die  Handanlegung  nicht  sowohl  unter 
dem  Gesichtspunkt  der  physischen  oder  Kunstbildung,  als  unter 
demjenigen  der  Begründung  einer  Erkenntnis  durch  An- 
schauung^  Und  es  darf  daher  gerade  dieser  Teil  des  Pro- 
spekts, wenn  er  auch  notorisch  von  Fellenberg  stammt  (Morf, 
III,  202)  und  in  der  That  die  Grossartigkeit  des  Ganzen,  zu 
welchem  Unterricht  und  Übung,  Anschauung  und  Handanlegung 
darin  vereinigt  sind,  unzweifelhaft  Fellenberg'sches  Gepräge  trägt, 


erweislich.     Weder  hat  es  bei   ihm  jemals  ein  Stadium  gegeben, 
in  welchem  er  Berufsbildung  ohne  Humanität,  noch  je  ein  solches, 
worin  er  Humanität  ohne  Berufsbildung  an^iestrebt  hätte.     Riss- 
mann gelangt  daher  nur  mittelst  einer  zweifachen  Erschleichung 
zum  Ziele.     Erstens    setzt    er    die  physische    oder  Kunstbildung 
„lediglich"  in  die  „Darstellung  der  Produkte  des  Geistes"  (51,  5.3^; 
dann  verengert  er  diese  noch  weiter  zum  Begriff  der  Handarbeit 
(während  doch  Zeichnen  und  Schreiben  auch  dazu  gehören)  und 
endlich  überträgt  er  die  Allgemeingültigkeit,  welche  dem  Postulat 
der   physischen  oder   Kunstbildung  überhaupt   und  auch   einigen 
„darstellenden"  Fertigkeiten,  z.  B.  dem  Lesen  und  Schreiben,  zu- 
kommt,   ohne    weiteres    auch    auf   die    Spezies  „Handfertigkeits- 
unterricht".     Die    zweite    Erschleichung    ist    die    folgende.      Im 
„Schw.  Ges."  (bei  Mann  IV,  Seite  232),  soll  P.  „jene  Übungen  der 
Hand  und  der  Finger  insbesondere  den    Kindern  höherer 
Stände   angeraten    haben  (52).     Auf  der  betr.  Seite  steht    aber 
nur,  dass  das  Leben  der  Vornehme] .  keine  Antriebe  zum    .Hand- 
anlegen" darbiete.     Daraus  folgt  aber,    da  sich  P.  dabei  auf  den 
Grundsatz  beruft,    dass   das   Leben    den  Gang  der  Bildung   be- 
stimme (vergl.  „Schw.  Ges."    124,  125),    das  Gegenteil    von    dem, 
was    Rissmann    dort    gelesen,    nämlich,    dass    das    Leben    die 
höheren  Stände  auf  ein  anderes  Gebiet  des  Könnens  weise  als 
den  Bauer  und  den  städtischen  Gewerbsmann.    Angesichts  solcher 
Schnitzer   macht    es    einen    sonderbaren  Eindruck,    wenn  Riss- 
mann  mit  Bezugnahme    auf  Leute,    die,    wie  z.  B.  Seyffarth, 
der  verdiente  Herausgeber    der  Werke    Pestalozzis,    nicht  seiner 
Meinung  sind,  mit  Kennermiene  ausruft:   ,,Man  weiss  kaum,   ob 
man  mehr  die  Unwissenheit  jener  sogenannten  Pestalozzikenner 
oder   aber  die    Dreistigkeit    bestaunen  soll,    mit    der   sie    ihr 
übel  gegründetes  Votum  abgeben"  (46). 

^  Unter  diesem  Gesichtspunkt  steht  z.  B.  auch  die  An- 
fertigung geographischer  Reliefs  durch  die  Schüler  So  sollten 
nach  dem  Prospekt  die  Zöglinge  in  Verbindung  mit  dem  Unter- 
richt in  der  Mechanik  mancherlei  Gerätschaften  anfertigen. 


108 


Theodor  Wicet 


Pestalozzi  and  Herbart. 


109 


in  einem  ähnlichen  Sinne  als  eine  AusfdhrunjB:  Pestalozzischer 
Gedanken  betrachtet  werden,  wie  etwa  die  Wehrlischule  in 
Hofwyl  Pestalozzis  Armenschule  verwirklicht  hat.  Denn  die 
Bildung  der  Berufskraft  im  Prospekt  bezweckt  nichts  Geringeres, 
als  den  Söhnen  der  höheren  Stände  „eine  vollständig:  organi- 
sierte, auf  alle  physischen,  intellektuellen  und  moralischen  Be- 
dürfnisse des  Menschengeschlechts  berechnete  Erden- Wirt- 
schaft" in  dem  Bilde  der  in  Hofwyl  vereinigten  landwirtschaft- 
lichen, gewerblichen  und  kommerziellen  Betriebe  vorzuführen 
und  dem  Zögling  zur  Eigänzung  und  Illustration  des  theo- 
retischen  Unterrichts  „die  Anschauung  und  Übung  aller 
Kunstmittel,  welche  das  Leben  erleichtern  .  .  .,  zugänglich  zu 
machen,  sei's  bloss  um  Versuche  zu  sehen,  sei's  um  selbst 
Hand  anzulegen". 

Wir  dürfen  die  Untersuchung  über  die  physische  Bildung 
nicht  beschliessen,  ohne  endlich  noch  einer  in  neuerer  Zeit, 
ebenfalls  unter  Berufung  auf  den  Satz  von  den  Kenntnissen  ohne 
Fertigkeiten,  in  Gebrauch  gekommenen  Dehnung  des  letzteren 
Begriffs  zu  gedenken.  Indem  man  den  Sinn  jenes  Satzes  durch 
Wendungen  wie :  „Das  Wissen  soll  zum  Können  erhoben  werden", 
„die  Kenntnisse  sollen  sich  in  Fertigkeiten  verwandeln",  wieder- 
giebt,  versteht  man  unter  „Können",  „Fertigkeit"  ein  Analogon 
zu  dem,  was  der  Nerventakt  auf  physiologischem  Gebiete  ist, 
nämlich  die  volle  Herrschaft  über  das  erworbene  Wissen.  Da- 
mit verbindet  man  folgerichtig  den  Gedanken,  dass  der  Lern- 
prozess  mit  dem  Wissen  nicht  abgeschlossen  sei,  sondern  dass  nach 
der  Begriffsstufe  noch  ein  weiterer  Prozess  zu  folgen  habe,  dessen 
Ziel  die  freie  Verfügbarkeit  des  Gelernten  sei;  kurz,  die  Fertig- 
keit erscheint  als  eine  Formalstufe  des  Unterrichtb. 

Dass  die  Berufung  auf  den  Satz  von  den  Kenntnissen  ohne 
Fertigkeiten  hier  unstatthaft  sei  ^,  bedarf  wohl  keines  weiteren 
Nachweises ;  hier  handelt  es  sich  offenbar  nicht  um  eine  Formal- 

^  Gleichwohl  ist  sie  allgemein  gebräuchlich.  Am  weitesten 
geht  in  dieser  Missdeutung  Pestalozzis  Karl  Richter  (die 
Herbart-Zillerschen  formalen  Stufen  des  Unterrichts.  Leipzig 
1888,  Seite  68,  69),  welcher  aus  dem  Satze  von  den  Kenntnissen 
ohne  Fertigkeiten  folgert:  Also  in  dem  Masse,  in  welchem  das 
Wissen  fortschreitet,  muss  es  durch  „eine  Reihenfolge  von 
Übungen"  zu  einer  .,täglich  steigenden  Leichtigkeit"  im  Ge- 
brauch hingeführt  werden.  Die  beiden  Ausdrücke  in  Anführungs- 
zeichen können  den  Schein  erwecken,  als  handle  es  sich  hier  um 
eine  Interpretation  Pestalozzis  durch  Pestalozzi.  Aber  dieser 
Schein  trügt.     Denn  die  beiden  Ausdrücke  stammen  aus  „W.  G." 


stufe,  sondern  um  ein  —  Fach.  Aber  die  Frage  muss  unter- 
sucht werden,  ob  sich  eine  derartige  Umbildung  des  Begriffs 
der  Fertigkeit  bei  P  vielleicht  mit  andern  Gründen  belegen 
lasse  oder  nicht.  Da  ist  auf  der  einen  Seite  zu  bemerken: 
wenn  überhaupt  eine  Entwicklung  mit  der  Erreichung  ihres 
Zieles  abgeschlossen  ist,  so  endigt  auch  der  Lernprozess  bei  P. 
mit  dem  Ziele,  weiches  ihm  dieser  setzt,  nämlich  mit  den  Be- 
griffen oder  Definitionen.  Dementsprechend  bildet  auch  bei 
Niederer  („Erz.  Unt."  I,  77)  die  Fertigkeit  nicht  eine  über 
den  Begriff  hinausführende  Formalstufe,  sondern  ein  Seit  en- 
gt ück  des  Wissens:  das  Ziel  des  Unterrichts  sind,  wenn  es  sich 
um  einen  Gegenstand  des  Wissens  handelt,  Begriffe;  „inso- 
fern es  ein  Gegenstand  der  Übung  ist",  Fertigkeiten,  wo- 
bei zu  beachten  ist,  dass  sich  Fertigkeit  nach  dem  gewöhn- 
lichen Sprachgebrauch  Pestalozzis  immer  auf  ein  äusseres  Thun 
bezieht. 

Auf  der  andern  Seite  aber  ist  zu  erwägen,  dass  diese 
beiden  Gebiete  in  einander  übergehen.  Da  die  geistigen 
Fundamente  der  Kunst  auf  der  Seite  des  Wissens  liegen,  so  ist 
es  ein  Kardiualsatz  der  Kunstbildungslehre  Pestalozzis,  dass 
jede  Fertigkeit  ein  entsprechendes  Wissen  zur  Voraussetzung 
habe;  hier  heisst  es  also:  Vom  Wissen  zum  Können.  Dieser 
Satz  schliesst  für  die  betreffende  Wissens-  und  Kunstsphäre 
auch  den  Gedanken  einer  Überführung  des  Wissens  in  den  Ge- 
brauch ein;  also  heisst  es  auch:  Vom  Wissen  zum  Können. 
Die  Sphäre,  in  welcher  diese  Sätze  gelten,  ist  aber  bei  P  so  weit 
als  das  Gebiet  des  Unterrichts  überhaupt.  Denn  bei  allem  Unter- 
richt schwebt  ihm  die  Fertigkeit  der  Darstellung  als  Ziel  vor; 
die  Mathematik  führt  zum  Zeichnen,  die  Tonvorstellung  zum 
Gesang,  das  Denken  zum  Reden-  und  Schreibenkönnen,  die 
moralische  Erkenntnis  (wie  sich  in  folgenden  Abschnitt  zeigen 
wird)  zum  Handeln.  Der  Satz:  Vom  Wissen  zum  Können,  hat 
daher  für  P  nicht  nur  partielle,  sondern  allgemeine  Geltung 
und  wird  uns  auch  in  dieser  allgemeinen  Form  von  einem  Be- 
sucher seiner  Anstalt  überliefert.  Kroger  führt  (a.  a.  0.  109) 
unter  den  Unterrichtsprinzipien  Pestalozzis  den  Satz  auf:  „Die 
Kenntnisse   sollen    zu  Fertigkeiten    erhoben    werden".     Daraus 


XII  8,  wo,  sowenig  als  in  dem  Satz  von  den  Kenntnissen  ohne 
Fertigkeiten,  von  einem  Wissen,  sondern  von  einem  Thun,  einem 
körperlichen  Thun  die  Rede  ist.  Daher  handelt  es  sich  daselbst 
auch  nicht  um  dem  Gebrauch  des  Wissens,  sondern  den  Ge- 
brauch   der  —   Glieder. 
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darf  man  wohl  schliessen,    dass  diese  Wendung  zur  Zeit  seines 
Besuches  (1816)    in    Iferten   üblich    gewesen    sei.    Aber    gerade 
den  Begriff  der  Fertigkeit,    anf    den    es    hier    ankommt,    lässt 
Kroger  nnerörtert;    sein  erläuternder  Zusatz:    „denn  was  man 
nicht  kann,    das  weiss  man  nicht",    ist    eine   Tautologie.     Wir 
haben  daher  keinen  Anhaltspunkt,  das  Können  in  einem  andern 
als    dem   vorhin    festgestellten  Sinne    der  Darstellungsfertigkeit 
zu  nehmen.     Und  die  einzige  mir  bekannte  Stelle  in  Pestalozzis 
späteren  Schriften,  welche  an  den  Satz  Krögers  erinnert,  findet 
sich  in  einem  Zusammenhange,  welcher  deutlich  auf  ein  äusseres 
Thun  hinweist.     Beim  Unterricht   in   der  Formenlehre,    über 
deren  Betrieb  Herbart  (WiUmann  I,    88)    berichtet,    soll    ein 
Franzose  hinsichtlich  der  Leistungen  der  Schüler  zu  P.  geäussert 
haben:    „c'est  un  pouvoir,  ce  n'est  pas  un  savoir",  und  P.  griff 
dieses  Wort,    wie  einst   das  „mechaniser''    des  Vollziehungsrats 
Glayre,  als  die  treffende  Bezeichnung  seiner    Idee  auf  ^     Auch 
dieses  Zeugnis  führt  uns  daher  nicht  über  den  Begriff  der  Dar- 
stellungsfertigkeit hinaus,    und    das  Ergebnis  der  Untersuchung 
ist  daher  nur  das,    dass    es  Pestalozzis  ausgesprochene  Ansicht 
war:    das  Wissen  ist   nur  dann  von  rechter  Art,    wenn  es  der 
Schüler  in  Wort,  Bild,  Werk  oder  That  darstellen  kann. 

Aber  dieser  Gedanke  enthält  nichts  von  den  Unterrichts- 
veranstaltungen, welche  man  unter  der  Formalstufe  der  „Methode** 
(Ziller,  Allgemeine  Pädagogik  324)  begreift.  Er  ist  überhaupt 
nicht  geeignet,  irgend  eine  Formalstufe  zu  begründen.  Denn 
die  Forderung  der  richtigen  Darstellung  des  Wissens  durch  ein 
dem  Stoffe  angemessenes  Darstellungsmittel  gilt  für  die  Stufe 
der  Anschauung  (darüber  siehe  den  folgenden  Abschnitt)  und 
für  die  StutV  des  Begriffs  nicht  weniger  als  für  die  Stufe  der 
„Methode-'.  Ein  gemeinsames  Merkmal  aller  Stufen  kann  aber 
nicht  das  spezitische  einer  einzelnen  sein.  Das  Eigentümliche  der 
„Methode"  besteht  vielmehr  in  der  Abänderung  und  produk- 
tiven Weiterführung  der  Vorstellungsreihen,  also  in  einer  von 
der  blossen  Darstellung  wesentlich  verschiedenen,  im  Geiste  einge- 
schlossenen Thätigkeit. 

Allerdings   kennt  P.  auch  Fertigkeiten   rein  geistiger  Art. 
Das  zeigt   die  Verlegung    des  Könnens   der  wissenschaftlich    zu 


^  Es  beruht  übrigens  jedenfalls  auf  einer  ungenauen  Re- 
miniszenz; denn  es  hat  nur  in  deutscher  Übersetzung  einen 
Sinn  Gerade  das  intellektuell  begründete  Können,  mit  welchem 
wir  es  hier  zu  thun  haben,  wird  französisch  mit  savoir  be- 
zeichnet: je  sais  nager,  chanter,  savoir  faire. 
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bildenden  Stände  auf  das  Gebiet  des  logischen  Denkens.  Aber 
gerade  der  Umstand,  dass  damit  eine  Besonderheit  der  wissen- 
schaftlichen Bildung  bezeichnet  werden  soll,  beweist  deutlich, 
dass  P.  dabei  nicht  an  eine  formale  Veranstaltung  alles  Unter- 
richts, sondern  nur  an  den  Begriff  der  formalen  Bildung  im  allge- 
meinen denkt  ^ 

3.  Die  sittlich-religiöse  Bildung. 

Da  die  sittlich-religiöse  Bildung  rein  geistiger  Art  ist  Und 
man  daher  von  vornherein  eine  grössere  Übereinstimmung  ihres 
Ganges  mit  demjenigen  der  Geistesbildung  zu  erwarten  geneigt 
wäre,  als  dies  hinsichtlich  der  physischen  Bildung  der  Fall 
war,  so  mag  ihre  Stellung  im  System,  am  Schlüsse  von  „W.  G.**, 
einigermassen  befremden.  Dieser  Umstand  wird  indess  im  Laufe 
der  Untersuchung  seine  Erklärung  finden. 

Die  Grundlage  der  sittlich-religiösen  Erziehung  ist,  wie 
diejenige  der  beiden  andern  Erziehungsgebiete  die  Erfahrung. 
Aber  während  die  intellektuelle  Bildung  auf  der  Sinneswahr- 
nehmung und  daraus  abgeleiteten  Vorstellungen,  die  physische 
Bildung  auf  der  Bewegungsempfindung  beruht,  so  ist  das 
Fundament  der  sittlich -religiösen  Bildung  ein  von  beiden  ver- 
schiedener Bewusstseinszustand.  Es  empfiehlt  sich  für  den  Gang 
unserer  Untersuchung,  zunächst  den  psychologischen  Charakter 
dieses  letztern  festzustellen,  hernach  die  Quellen  der  sittlich- 
religiösen Erfahrung  oder  das  Erfahrungsgebiet,  dann  die 
Prinzipien  ihrer  Aufeinanderfolge,  endlich  diejenigen  ihrer  for- 
malen Bearbeitung  ins  Auge  zu  fassen. 

P.  gebraucht  auch  für  diese  neue  Art  der  Erfahrung  die 
Bezeichnung   Anschauung,    aber,    wie     sich    schon   aus    dem 


^  Ebensowenig  kann  die  allgemeine  Forderung  der  Kraft- 
bildung  im  Sinne  einer  Formalstufe  ausgelegt  werden.  Im  ,, Be- 
richt" heisst  es  an  einer  Stelle  (Seyff.  XVII,  142):  „Wir  geben 
uns  Mühe,  jeden  einzelnen  Punkt,  den  sie  lernen,  so  vielseitig 
zu  beleben,  dass  ihre  Kraft  allgemein  angeregt  und  fiir  die  Stute, 
auf  welcher  sie  dem  Entwicklungsgange  ihres  Wesens  nach 
stehen,  sich  (sich  fehlt  bei  Seyff.)  in  Fertigkeit  und  Har- 
monie verwandeln  werde".  Aber  —  wer  soll  sich  in  Fertigkeit 
verwandeln?  Das  Wissen?  Nein,  die  Kraft.  Also  handelt  es 
sich  bloss  um  Kraftbildung  zum  Denken,  Urteilen  etc.  Diese 
Forderung  gilt  aber  nicht  bloss  für  den  Gebrauch,  sondern  für 
den  ganzen  Erwerb  des  Wissens.  Dessenungeachtet  deutet 
Karl  Richter  (a.  a.  O.)  einige  andere  Stellen  im  Sinne  einer 
Formalstufe,  lediglich  weil  darin  das  Wort  ».Anwendung"  oder 
, Gebrauch''  oder  „Übung'*  vorkommt. 
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Gesagten  ergfiebt,  in  einer  von  seinem  bisher) iren  Sprachgre- 
branch  wesentlich  abweichenden  Bedeutung  des  Worts,  und  er 
erklärt  es  selbst  für  notwendig-,  „sich  mit  der  Verschiedenheit 
dieser  Anschauungsweisen  bekannt  zu  machen,  um  sich  für  eine 
jede  derselben  die  Regeln  abstrahieren  zu  können"  („W.  0/ 
VII,  51).  um  diesem  Gebote  Folge  zu  leisten,  müssen  wir 
nochmals  auf  die  „analogische  Anschauung"  zurückkommea. 
Wir  haben  in  derselben  eine  aus  Elementen  der  wirklichen  Er- 
fahrung abgeleitete  Phantasievorstellung  kennen  gelernt.  Mit 
dem  nämlichen  Ausdnick  bezeichnet  P.  aber  zweitens  „die 
ganze  Reihe  von  Gefühlen,  die  mit  der  Natur  meiner  Seele 
unzertrennbar  sind".  Diese  beiden  Arten  der  analogischen  An- 
schauung sind  offenbar  sowohl  von  einander  als  von  der  sinn- 
lichen Anschauung  verschieden.  Jene  Gefühle  bezeichnet  P.  in 
einem  Aufsatz  vom  Jahre  1802  (bei  Morf  II,  159)  auch  als 
innere  Anschauungen,  um  sie  damit  der  äusseren  An- 
schauung gegenüberzustellen  ^.  Die  Phantasievorstellung  bildet 
als  eine  abgeleitete  Vorstellung  einen  Gegensatz  zu 
beiden;  aber  sie  kann,  da  ihre  Elemente  sowohl  der  äussern, 
als  der  Innern  Erfahrung  entstammen  können,  ihrem  Inhalte 
nach  mit  jeder  von  beiden  verwandt  sein  '-*.  Der  nämliche  Auf- 
satz enthält  auch  eine  nähere  Bezeichnung  der  Klasse  der  hier 
in  Betracht  kommenden  Gefühle;  es  sind  diejenigen,  „aus  denen 
die  ersten  Keime  der  Sittlichkeit  unseres  Geschlechts  ent- 
springen**.    Innere    Anschauung    und    moralisches    Geiühl    sind 


*  Und  zwar  legt  er  grosses  Gewicht  gerade  auf  diese  Be- 
zeichnung:  „Man  bespöttelt  sogar  das  Wort  „innere  An- 
schauung". Es  ist  traurig.  Ich  erkläre  mir  dieses  Bespötteln 
nur  so:  „Wenn  wir  alle  blind  wären,  so  würden  wir  auch  die 
Idee  einer  äussern  Anschauung,  die  durch  eine  uns  unbekannte 
Kraft  —  durch  das  Gesicht  —  statt  haben  sollte,  als  Traum 
einer  verwirrten  Einbildungskraft  bespötteln." 

•  Das  Schema  der  Anschauungen  ist  daher  bei  P.  folgendet: 

Anschauung 


Im  eigentlichen  Sinne 
(sinnliche) 


Im  übertragenen  Sinne 
(analoge) 


Gefühl      Phantasievorstellung 


I. 


d 


V 

r 
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daher  identische  Ausdrücke.  Auf  innere  Anschauung  gründet 
P.  die  sittliche  *  auf  diese,  unter  Zuhülfenahme  der  Phantasie- 
vorstellung, die  religiöse  Bildung. 

Nach  dieser  Abgrenzung  des  Begriffs  der  Innern  Anschauung 
gehen  wir  nun  über  zur  Frage  nach  ihren  Quellen.  Als  den 
ersten,  von  der  Natur  gesetzten  Erfahrungskreis  für  die  sittlich- 
religiöse Bildung  betrachtet  P.  das  Verhältnis  zwischen  Mutter 
und  Kind,  bei  dessen  Darstellung  er  zugleich  ein  Beispiel  giebt, 
wie  religiöse  Vorstellungen  auf  innere  Anschauung  zu  gründen 
seien.  Wenn  späterhin  nur  von  sittlicher  Bildung  die  Rede  ist, 
80  ist  daran  zu  erinnern,  dass  P.  stets  die  „religiöse  Sittlich- 
keit"  im  Auge  hat. 

Im  Verkehr  mit  der  Mutter  entfalten  sich  schon  im 
frühesten  Kindesalter  die  Keime  der  Liebe,  des  Vertrauens,  des 
Dankes  und  des  Gehorsams  und  erwachen  die  gefühlsartigen 
Regungen  des  Gewissens  („W.  G."  XIII).  In  diesen  Gefühlen 
liegt  aber  auch  das  Wesen  des  sinnlichen  Keims  derjenigen  Ge- 
mütsstimmung, welche  der  menschlichen  Anhänglichkeit  an  den 
Urheber  unsrer  Natur  eigen  ist  („W.  G."  XIII,  II).  Auf  die 
Analogie  zwischen  dem  Verhältnis  des  Kindes  zur  Mutter  und 
dem  Kindschaftsverhältnis  des  Menschen  zu  Gott  soll  daher  die 
Gottesvorstellung  gegründet  werden  (siehe  auch  „L.  u.  G." 
I,  147).  Dann  thut  das  Kind,  wie  es  bisher  um  der  Mutter 
willen  recht  gethan,  von  nun  an  um  Gotteswillen  recht  (XIII, 
12  und  13)  -. 


Oder  nach  einen  andern  Einteilungsgrund: 


Anschauung 


Primäre 


Abgeleitete 


Äussere  Innere. 

*  ,,Die  Gefühle,  aus  denen  die  ersten  Keime  der  Sittlichkeit 
entspringen,  sind  die  wesentlichei)  Fundamente  unsrer  innern 
Anschauung,  und  darum  ist  Elementarbildung  zur  Liebe,  zum 
Dank  und  zum  Zutrauen  Elementarbildung  zur  innern  An- 
schauung." 

*  Die  nämliche  Darstellung  in  vielfacher  Wiederholung: 
Buch  der  Mütter  107,  L.  R.  255  fT,  „Schw.  Ges."  II,  18,  Prospekt 
<bei  Morf  m,  196). 
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Bei  dem  zufälligen  Zusammentreffen  instinktartiger  Gefühle 
zwischen  Mutter  und  Kind  kann    es  aber   nicht   sein  Bewenden 
haben.     Ihre   weitere   Entfaltung    bedarf   besonderer  Veranstal- 
tungen   der    Erziehungskunst  (XIII,   15).     In    dem    Masse    als 
das  psychische  Band  zwischen  Mutter  und  Kind  gelockert  wird, 
wird  dieses  von  jener  unabhängiger  und  wendet   sich  der  Welt 
zu  (XIII,  15).     Bei  der  grösseren  Lebhaftigkeit  der  von  daher 
stammenden   Eindrücke  (XIII,  21)  laufen  die  geweckten  Keime 
edler  Gesinnung  Gefahr,  durch  egoistische  Antriebe  des  Handelns 
erstickt  zu  werden  (XIII,  16).     Daher  muss  die  Erziehung  alles 
thun,    dass  das  Übergewicht  der  Gefühle,    welche  der  geistigen 
und    sittlichen  Ausbildung    unsers   Geschlechts  zugrunde    liegen, 
gesichert  werde,    d.  h.  sie  muss    dafür  Sorge  tragen,    dass  das 
Kind  die  sich  ihm  eröffnende  Welt  in  sittlich-religiösem  Geiste 
auffassen  lerne  (XIII,   i  8 ;  XIV,  2).    Das  geschieht  dadurch,  dass 
bei    der    Lockerung    der   physischen    Abhängigkeit    des    Kindes 
von  der  Mutter  um  beide  ein  geistiges  Band  geschlungen  wird. 
Die  Mutter   muss  Lehrerin  und  Erzieherin   des  Kindes  werden: 
„Mutter,  Mutter,  ich  kann  meine  Unschuld,  meine  Liebe,  meinen 
Gehorsam,    ich    kann    die  Vorzüge    meiner    edleren  Natur    alle 
nur    an  Deiner   Seite    erhalten"    (XIII,    25).     In    der   Wohn- 
stubenschule,   der  Hausauf erziehung,    welche   das  Kind 
auch  während    seiner  Lernzeit    noch  unter    den   vollen  EÜnfluss 
eines    sittlich-religiösen    Familiengeistes    stellt,    erblickt    P.    die 
Grundveranstaltung    der    moralischen    Bildung.      Es    ist    daher 
wörtlich  zu  nehmen,  wenn  er  fortfährt  (XIV,   1):     „Der  Keim, 
aus  dem  die  Gefühle,   die  das  Wesen  der  Gottesverehrung    und 
Sittlichkeit  sind,    entspringen,    ist    eben  derselbe,    aus  welchem 
sich  das  Wesen   meiner  Lehrart  emporhebt" ;    denn   das  Wesen 
seiner  Lehrart,   woian  er  im  vorliegenden  Falle  denkt,    besteht 
darin,    dass  der  erste  Unterricht    in    die  Familie  verlegt   wird. 
So  ist  das  Buch   der  Mütter,    welches   den  kindlichen  Horizont 
über  -den  „elenden  Kreis"  ^les  häuslichen  Besitzstandes  erweitern 
soll,  auch  ein  Mittel  der  Herzensbildung,  nicht  durch  seinen  In- 
halt, welcher  grösstenteils   ethisch  gleichgültig   ist,    sondern  da- 
durch, dass  es  den  innigen  Verkehr  zwischen  Mutter  und  Kind 
verlängert  und  so  dem  mütterlichen  Einflüsse,  bis  dieses  zu  einer 
gewissen  Festigkeit  im  Guten  gebracht  ist  (XIV,  3.  5.  7)  Dauer 
verschafft. 

Es  ist  anzunehmen,  dass  das  meiste  von  dem,  was  P.  von 
der  Mutter  sagt,  auf  die  Eiter»  überhaupt  zu  beziehen  ist.  Zu 
dem  Verhältnis  der  Unter-  und  Überordnung    zwischen  Kindern 
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und  Eltern  kommt  überdies  als  eine  neue  Erfahrungsquelle  das 
Verhältnis  der  Nebenordnung  unter  Geschwistern,  welches  im 
Kinde  früh  das  Gefühl,  dass  es  nicht  um  seiner  selbst  willen 
in  der  Welt  sei,  wecken  soll  („W.  G."  XIV,  6).  Diese  ver- 
schiedenartigen Beziehungen  innerhalb  der  Familie  sind  nach  P. 
„Quelle  der  Weisheit  und  Kraft  des  Menschen  für  entferntere 
Beziehungen".  Darum  ist  das  Vaterhaus  die  Grundlage  aller 
reinen  Menschenbildung  („Abendstunde",  55  ff.),  in  seinem  Geiste 
soll  das  Kind  die  Welt  und  sein  eigenes  Verhältnis  zu  derselben 
auffassen  und  beurteilen  lernen  („L.  und  G."  L  Teil,  115.  145, 
„Schw.  Ges/'    18). 

Es  ist  zu  beachten,  dass  in  all  diesen  Ausführungen  nirgends 
von  einem  eigentlichen  Unterricht  in  religiösen  und  moralischen 
Dingen  die  Rede  ist.  Das  Leben  in  der  Familie,  der  Umgang, 
bildet  den  sittlich-religiösen  Erfahrungskreis  des  Kindes.  Wenn 
wir  annehmen  dürften,  dass  P.  nur  den  Anteil  der  Familie 
an  der  Gemüts-  und  Charakterbildung  unter  der  Voraussetzung 
einer  Ergänzung  desselben  durch  eine  Unterrichtsanstalt  hätte 
dai-stellen  wollen,  so  fände  sich  in  der  Teilung  der  Aufgaben 
zwischen  Schule  und  Haus  eine  naheliegende  Erklärung  für 
diese  Beschränkung  des  Erfahrungsgebietes.  Da  aber  in  „W.  G  " 
die  Hausauferziehung  auch  den  Unterricht  in  sich  schliesst,  so 
können  wir  die  Frage  nicht  unerörtert  lassen,  ob  die  Über- 
gehung jener  Stoffe,  welche  man  von  jeher  in  der  engsten  Be- 
ziehung zur  sittlichen  und  namentlich  zur  religiösen  Bildung 
zu  denken  gewohnt  ist,  auf  irgendwelchen  zufälligen  Ursachen 
oder  aber  auf  Prinzipien  beruhe.  Das  letzere  ist  der  Fall. 
Religion,  Geschichte,  Poesie  als  Gegenstände  des  Unterrichts 
spielen  im  System  Pestalozzis  eine  ganz  untergeordnete  Rolle, 
wenngleich  die  Praxis  des  Instituts  den  Forderungen  des 
Publikums  natürlich  einigermassen  Rechnung  tragen  musste. 

Am  wenigsten  Beachtung  fand  die  Poesie.  Im  Prospekt 
geschieht  ihrer  eine  kurze  Erwähnung  in  dem  Abschnitt  „Takt", 
also  nur  im  Hinblick  auf  ihre  Form^). 

Die  Geschichte  war  nach  Pestalozzis  Auffassung  schon 
durch  das  Gesetz  der  physischen  Nähe  und  Feme  ausgeschlossen. 
Dazu  kommt  in    der  L.  R.  (228)    der  weitere   Grund,    dass  sie 


^  Doch  findet  sich  dabei,  jedenfalls  von  Niederer  stammend, 
die  auf  den  Inhalt  gehende  Bemerkung,  dass  die  reinsten  Dichter- 
werke gewöhnlich  auch  die  einfachsten  seien,  ein  heller  Spiegel 
der  Natur  und  des  Geistes  (Morf  III,  201). 
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den  Zögling  leicht  zu  unreifen  Urteilen  verleite  und  ihn,  nicht 
zu  seinem  Vorteil,  mit  allen  Niederträchtigkeiten  und  Gewalt- 
thätigkeiten  der  Welt  bekannt  mache  —  ein  Argument,  welches 
P.  wahrscheinlich  seinem  Schüler  Tobler  verdankt,  der  es 
ihm  als  eine  Frucht  seines  Herderstudiums  bereits  1801  mit- 
geteilt hatte  (s.  seinen  Brief  an  P.  bei  Morf  II.  60).  Es  ist 
daher  bezeichnend,  dass  in  der  Lenzburger  Versammlung  (Morf  IV, 
125),  die  Empfehlung  der  vaterländischen  Geschichte  als  einer 
Sammlung  der  „trefflichsten  Beispiele  zur  Veranschaulichung 
von  moralischen  Grundsätzen  nnd  Lehren"  nicht  von  Pestaloz- 
zischer Seite  ausging. 

Ganz  vereinzelt  findet  sich  im  Prospekt  (Morf  III,  196) 
die  Notiz,  dass  auch  Biographien  gelesen  werden  sollten, 
„um  sie  (die  Zöglinge)  in  das  höhere,  innere  Leben  des  Menschen 
zu  führen  und  also  ihnen  im  Bilde  zu  zeigen,  was  sie  zu  suchen 
und  zu  vermeiden  haben."  Aber  sowohl  um  ihrer  Vereinzelung 
willen,  als  aus  inneren  Gründen  ist  diese  Stelle  als  die  indivi- 
duelle Ansicht  Niederes  zu  betrachten.  P.  selbst  lehnt  alle 
solchen  moralischen  Stoffe,  insbesondere  aber  einen  systematischen 
Religionsunterricht  aus  dem  Grunde  ab,  welcher  das  ganze 
Buch  von  „L.  und  G."  wie  ein  roter  Faden  durchzieht:  der 
Unterricht  hat  nur  Worte,  und  Worte  bleiben  ohne  Wirkung 
auf  das  Gemüt  ^).  Das  einzige  wirksame  Erziehungsmittel  ist 
das  Leben.  Darum  eben  fliessen  in  der  Familie  die  reichsten 
Quellen  der  inneren  Erfahrung,  weil  in  ihr  alles  Thun  und 
Leben  ist.  „Was  soll  der  Katechismus,  was  sollen  Grundsätze 
und  Regeln  gegen  den  Eindruck  der  Dinge?"  schreibt  P.  1803 
an  die  Gräfin  Schimmelmann  (Morf  11,  2 1 4),  und  in  voller  Über- 
einstimmung damit  sagt  die  L.  R.  (91),  der  religiöse  Unter- 
richt müsse  aus  dem  ganzen  Sein  und  Thun  des  Kindes  heraus- 
fallen; das  werde  geschehen,  wenn  das  Leben,  worin  es  lebe, 
der  Gesinnung  nach  religiös  organisiert  sei. 

Die  Ausführungen  in  „W.  G."  über  das  sittlich-religiöse 
Erfahrungsgebiet  erweisen  sich  somit  als  ein  Ausfluss  dieser 
Prinzipien.  Eben  weil  P.  auf  die  Bildung  der  Herzenskraft 
den  Grundsatz:  „das  Leben  bildet'',  im  striktesten  Sinne  an- 
wendet, so  kann  er  nicht  daran  denken,  die  aU  fällige  Dürftig- 
keit des  häuslichen  Lebens  in  Ansehung  der  inneren  Erfahrung 


^  Das    Wortwesen    ist    der    ,.Pfrund-    und    Pfarrerschaden** 
(„L.  u.  G.",  Teü  III,  Kap.  18.) 
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durch  Unterricht  zu  ergänzen.     Wohl  aber  ist  er  darauf  be- 
dacht, den  Umgang    durch    zweckmässige  Veranstaltungen    zu 
bereichern.     Darauf  deuten  schon  die   wenigen  Bemerkungen 
über  die  Bestimmung   des  Buchs   der  Mütter  in  „W.  G."     Wie 
Zahl-  und  Formenlehre  in  der  Hand  der  Mutter  Mittel  der  Ge- 
mütsbildung werden,  insofern  sich  der  Unterricht  in  eine  Form 
des  Umgangs  verwandelt,   so  dürften  auch  andere   an  sich  sitt- 
lich gleichgültige  Dinge  dem  nämlichen   Zwecke  förderlich  sein, 
wenn    sie    dazu    angethan  sind,    die   persönlichen  Einwirkungen 
der  Eltern  auf  ihre  Kinder  zu  vermehren  und  die  Familienglieder 
in    Anhänglichkeit    und    Zutrauen    zu    einander    zu    verbinden. 
Dazu  rechnet  P.  schon  in  „L  und  G."  und  im  Schweizerblatt   vor 
allem  die  Gemeinschaft    dei  Arbeit,    der  „gemeinen,   Brot 
gebenden  Arbeit",    wobei  er  natürlich    wieder    die  Verhältnisse 
der  handajbeitenden  Stände  im  Auge  hat.     Zwar  kennt  er  auch 
gewisse    erzieherische  Wirkungen    der   Arbeit    an    sich,    wovon 
später  noch   die  Rede  sein  wird,   aber  ihre    höchste   moralische 
Wirkung  erreicht  sie  dadurch,  dass  sie  die  Kinder  an  der  Mühe 
und  Anstrengung   der  Eltern    teilnehmen  lässt.     In    der  Werk- 
stätte des  Vaters    und    in  der  Spinnstube    der  Mutter  wird    sie 
eine    Quelle    unmittelbar    sittlicher    Eindrücke    und    Regungen, 
welche  zugleich  einen  Schutz  davor  bieten,  dass  die  notwendige 
Assimilation  des  armen  Kindes    an  die  häusliche  Lebensführung 
nicht  in  eine  freudenlose  Schule  der  Entsagung  und  Entbehrung 
ausarte:    „Der  Sohn  des  armen  Vaters,    die  Tochter  der  armen 
Mutter  wächst  in    der  Ausharrung  der  physischen  Anstrengung 
gleichsam  als  in  dem  ihnen  angeborenen  Element  auf;  ihre  Kraft 
wird  ihnen  freilich    durch  den  Drang  der  täglichen  häus- 
lichen Bedürfnisse   eingeübt,    aber  dann   auch  hingegen  in 
jedem  Falle  durch  die  Reize  der  häuslichen  Verhältnisse, 
welche  die  Quellen  dieser  Bedürfhisse  sind,  wieder  gewürzt  ..  . 
sie  müssen  damit  nur  die  Liebe    und  die  Dienste  erwidern,    die 
sie  in  diesen  Verhältnissen  zum  voraus  empfangen"   (L.  R   178). 
Im  Gefühl:    ich  kann  dem  Vater,    der  Mutter  helfen  .  .  .  selbst 
in  dem,  was  Schweiss  kostet,  erblickt  P.  ein   „segens volles"   er- 
zieherisches Moment,    welches   „die    gemeinen  Stände"   vor    den 
höheren    voraus    haben    („Schw.   Ges."    82).     So    erweist    sich 
ganz   besonders   hinsichtlich    der   sittlichen   Bildung   Hausaufer- 
ziehung   als   die    allgemeine  Voraussetzung    des  Pestalozzischen 
Erziehungsplanes;    das  „heilige    Fundament",    selbst   Mühe   und 
Entbehrung    zu    einer  Schule    der  Liebe    zu  machen,    hat  keine 
Erziehungsanstalt    (L.    R.    178).      Unter    dieser    Voraussetzung 
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glaubt  P.  erwarten  zu  dürfen,  dass  sich  die  Anhänglichkeit  des 
Kindes  an  die  Personen  auch  auf  die  begleitenden  Umstände, 
„die  wirkliche  Wahrheit  seiner  Verhältnisse",  d,  h.  auf  die 
Individuallage,  in  der  es  aufwächst,  übertragen  werde  („W.  G." 
XII,   11)  \ 

Daher  erblickt  P.  in  der  Familie  das  Urbild  aller  Er- 
ziehungsanstalten (Schw.  Bl  I,  50).  Sie  liefert  erstens  die 
rechte  Art  von  Erfahrungen,  welche  sich  überdies  im  gleich- 
massigen  Gang  des  häuslichen  Lebens  täglich  und  stündlich  in 
lebendiger  Wirklichkeit  wiederholen.  In  ihr  besteht  zweitens 
von  Natur  das  für  die  Erziehung  günstigste  Verhältnis  zwischen 
Erzieher  und  Zögling,  welches  dem  Beispiel  und  der  Lehre  den 
gewünschten  Eindruck,  welches  auch  der  Strafe  die  rechte 
Wirkung  sichert  (Stanzer  Brief  44,  45).  Jedes  kompliziertere 
Erziehungsverhältnis  wird  daher  in  dem  Masse  ärmer,  an  innerer 
Erfahrung,  als  es  sich  von  dem  vorbildlichen  Charakter  der 
Familie  entfernt.  Daher  beniisst  P.  den  erzieherischen  Wert 
einer  eignen  Anstalten  nach  dem  Grade,  in  welchem  sie 
sich  den  „Erziehungsmitteln  einer  wohleingerichteten  Haus- 
haltung nähern"  (Bericht  an  die  Eltern,  Seyff.  XVII,  116)«. 
Seine  Bemühungen  sind  daher  sowohl  in  Stanz,  als  in  Iferten 
darauf  gerichtet,  erstens  ein  ähnliches  Verhältnis  zwischen  Er- 
zieher und  Zögling  herbeizuführen ,  wie  es  in  einer  normalen 
Familie  herrscht,  zweitens  den  Umgang  zwischen  ihnen  mög- 
lichst zu  bereichern  Die  beiden  Berichte  *  ergänzen  sich  inso- 
fern, als  in  dem  einen  Falle  die  ursprüngliche  Voraussetzung  in 
dem  Sinne  abgeändert  wird,  dass  auf  einen  Erzieher  eine 
Schaar  von  Zöglingen,  im  andern  Falle  zur  Menge  der  Zöglinge 
noch  eine  Vielheit  von  Erziehern  hinzukommt. 

Unter    den  verwilderten    Kindern    in    Stanz    geht    P.   vor 


*  „Sei  es  Feldbau,  sei  es  Fabrik,  seien  es  Handwerke  die 
wesentlichen  Lebensgeniessungen  müssen  dem  Volk  lieb  und 
wert  sein.  Ihre  Reize  müssen  mit  psychologischer  Kraft  auf 
seine  Einbildungskraft  wirken.  Sie  müssen  die  Sinnlichkeit 
unsrer  Natur,  wo  nicht  bezaubern,  doch  lebhhaft  interessieren.** 
An  die  Gräfin  Schimnielmann  (Morf  II,  215). 

*  An  einer  Stelle  (L.  R.  182)  glaubt  er,  in  seiner  Er- 
ziehungsanstalt die  erzieherischen  Vorteile  des  häuslichen 
Lebens  und  des  Zusammenlebens  vieler  Kinder  vereinigen  zu 
können. 

*  Stanzer    Brief    (Mann    III)    und    Bericht    an     die    Eltern 
(Seyff.  XVII). 
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allem  darauf  aus,  durch  sein  Thun,  seine  aufopferungsvolle  Hin- 
gabe an  sie  „Liebe  und  Wohlthätigkeit  ihrer  Erfahrung  und 
ihrem  Thun  nahe  zu  legen  und  dadurch  in  ihrem  Innern  zu 
gründen  und  zu  sichern  (Stanz.  Br.  33).  In  zweiter  Linie 
dienen  zur  Regemachung  der  Gefühle  die  Ereignisse  des  häus- 
lichen und  öffentlichen  Lebens,  die  letzteren,  soweit  sich  ihr 
Rückschlag  in  der  Familie  bemerkbar  macht  und  sie  also  ge- 
wissermassen  mit  erlebt  werden:  das  Elend  des  Landes  und 
die  Fürsorge  der  Regierung,  die  Vorsehung  Gottes,  der  in  dem 
Menschen  Teilnahme  für  die  Bedrängten  erwecke  (ib.  35,  36), 
die  Einäscherung  Altorfs  und  die  Not  der  obdachlosen  Kinder 
(38) ,  die  Opfergabe  der  emigrierten  Bündner  (39),  das  bös- 
willige Gerede  der  Leute  über  die  Anstalt  (50)  ^. 

Wie  in  Stanz  so  liegt  auch  in  Iferten  der  Schwerpunkt 
der  sittlich  -  religiösen  Bildung  nicht  im  Religionsunterricht, 
sondern  in  einem  vielseitigen  Umgang,  in  der  praktischen  Seel- 
sorge. Spaziergänge  und  wissenschaftliche  Exkursionen,.  Spiel 
und  häusliche  Freuden  sollen  dazu  beitragen,  den  persönlichen 
Verkehr  zwischen  Lehrer  und  Schüler  über  die  enge  Sphäre 
des  Unterrichts  zu  erweitern  (Seyff.  XVII,  116,  131).  Vor 
allem  setzt  sich  P.  selbst  in  nahe  Beziehung  zu  den  Zög- 
lingen, indem  er,  mit  den  allgemeinen  Andachten  und  gemein- 
samen gottesdienstlichen  Handlungen  sich  nicht  begnügend, 
morgens  und  abends  mit  kleineren  Abteilungen  von  6 — 8 
Kindern  auf  ihre  Verhältnisse  eingehende  „Prüfungs-  und  An- 
dachtsstunden **  (Grüner,  Briefe  265,  256)  abhält,  ganz  nach 
dem  Vorbilde  der  W^ochenschau  in  „L.  u.  G."  (I.  Teil,  C.  35). 
Um  aber  dem  Umgang  die  innere  Übereinstimmung  und  damit 
die  Gesamtwirkung  zu  sichern,  welche  ihm  in  der  Familie  eigen 
ist,  hält  er  bei  der  Vielköpfigkeit  des  Erzieherpersonals  be- 
sondere Veranstaltungen  für  nötig,  infolge  welcher  die  Menge 
der  Erzieher  in  der  „vollkommensten  Einheit  des  Sinns  und 
Thuns"  .  .  „den  Kindern  als  eine  Person  erscheint"  (ib.  118). 
Davon  wird  weiter  unten  noch  die  Rede  sein. 

Im    Hause  der  Gertrud,    auf    dem  Neuhofe,    in  Stanz    und 


•  Ähnlich  will  die  L.  R.  [S9)  die  kirchlichen  Festtage 
und  die  damit  verbundenen  häuslichen,  fröhlichen  und  feier- 
lichen Anlässe  für  die  religiöse  Bildung  der  Kinder  verwerten. 
Obgleich  einer  Anerkennung  Niederers  entstammend ,  ist 
dieser  Gedanke  eine  richtige  Interpretation  des  dazu  gehörigen 
Textes. 
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Iferten  —  handle  es  sich  um  Familien-  oder  Alumnatserziehung  ^  — 
immer  bleibt  der  IJmgang,  das  Leben,  die  Quelle  der  sitt- 
lich-religiösen Eindrücke,  der  inneren  Erfahrung  des  Zöglings. 
P.  hat  diesen  Standpunkt  theoretisch  immer  festgehalten  und 
sich  direkten  Aufforderungen  und  Ratschlägen,  einen  dem  Kindes- 
alter angemessenen  Unterricht  in  der  Sittenlehre,  „wär's  auch 
blos  durch  moralische  Erzählungen,"  einzurichten,  unzugänglich 
erwiesen  (s.  den  Brief  von  Pfarrer  Stoll  bei  Morf  IV,  30). 
Nur  unter  dem  Drucke  der  misslichen  Anstaltsverhältnisse  und 
dem  Einflüsse  Schmids  Hess  er  sich  1808  dazu  bewegen,  bei 
Niederer  auf  greifbare  Resultate  des  Religionsunterrichts  am 
Institut  zu  drängen.  Aber  dieser  begründet  seinen  Widerspruch, 
welchen  ihm  Morf  (IV,  169)  zum  Vorwurf  macht,  mit  Pesta- 
lozzis eignen  Grundsätzen:  Im  Institut  könne  er  nur  lehren; 
sittliche  Einwirkung  lasse  sich  unmöglich  von  einem  nahen,  all- 
seitigen, innigen  Verhältnis  mit  einer  kleinen,  übersehbaren  Zahl 
von  Kindern  trennen. 

Von  der  Anwendung  irgendwelcher  Prinzipien  der 
Stoffanordnung  auf  die  sittlich -religiöse  Bildung  scheint  an- 
gesichts der  Beschaffenheit  ihrer  Erfahrungsquelle  bei  P.  kaum 
die  Rede  sein  zu  können.  Das  Leben  verläuft  nicht  in  einem 
methodisch  geordneten  Stufengange,  und  wenn  es  auch  der  Fa- 
milie oder  einer  Erziehungsanstalt  möglich  sein  sollte,  alle 
störenden  oder  unzeitigen  Eindrücke  von  aussen  her  abzu- 
schliessen,  so  müssten  doch  die  aus  dem  Innern  der  Zöglinge 
selbst  stammenden  Lebens-  und  Gesiunungsäusserungen  vom 
Standpunkte  des  Erziehers  als  zufällig  und  unberechenbar  be- 
trachtet werden.  In  dem  Pestalozzischen  Gange  der  sittlich- 
religiösen Bildung  scheint  daher  eine  gewisse  Regellosigkeit  un- 
vermeidlich zu  sein.  Allein  bei  näherer  Betrachtung  befindet 
sich  dieselbe  in  keiner  wesentlich  anderen  Lage  als  die  Geistes- 
und die  Kunstbildung.  Auch  die  Natur  präsentiert  sich  nicht 
in  methodischer  Ordnung  -.  Aber  obgleich  Auge  und  Ohr  un- 
zählige Eindrücke  zufällig  aufnehmen,  und  Arm  und  Hände 
ebensoviele  Bewegungen  regellos  ausführen,  so  lässt  sich  der 
Unterricht    doch    nicht    hindern,    aus    der  Mannigfaltigkeit    der 

*  Von  einem  dritten  Verhältnis  ist  bei  P.  nicht  die  Rede. 
Ganz  besonders  im  Hinblick  auf  die  sittlich-religiöse  Bildung 
muss  seine  Erziehungslehre  nicht  als  Volksschul-,  noch  über- 
haupt als  Schul-,  sondern  als  Haus-  und  Alumnatspäda- 
gogik bezeichnet  werden. 

•  Vergl.  „W.  G."  X,  30,  3L 


; 


Erscheinungen  und  Bewegungen  einzelne  herauszugreifen,  um  sie 
in  zweckdienlicher  Ordnung  nach  bestimmten  Gesichtspunkten 
zu  bearbeiten.  Zwar  ist  die  Freiheit  des  Erziehers,  an  gegebenen 
Ei»cheinungen  vorüberzugehen,  auf  praktischem  Gebiete  nicht 
so  gross  wie  auf  theoretischem,  weil  die  Nichtbeachtung  der- 
selben in  manchen  Fällen  Gefahr  für  den  Charakter  bringen 
kann.  Aber  trotz  der  Notwendigkeit,  den  Bedürfnissen  des 
Augenblicks  zu  genügen,  bleibt  ihm  immer  noch  Spielraum,  die 
Gegenstände,  worauf  er  die  Aufmerksamkeit  des  Zöglings  be- 
sonders lenken  will,  nach  einem  bestimmten  Plane  auszuwählen. 
So  ist  es  auch  keineswegs  Pestalozzis  Absicht,  die  Folge  der 
inneren  Anschauungen  dem  Zufall  zu  überlassen.  Zwar  hat  er, 
so  wenig  als  ein  ABC  der  Fertigkeiten,  ein  ABC  derGe  fühle 
oder  ein  ABC  der  inneren  Anschauung  aufgestellt.  Aber  die 
Idee  einer  elementarisch  fortschreitenden  Reihenfolge  innerer 
Anschauungen  ist  bei  ihm  unzweifelhaft  bezeugt.  Schon  in 
„W.  G.**  findet  er  es  unbegreiflich,  dass  die  Menschheit  sich 
nicht  dahin  erhebe,  eine  lückenlose  Stufenfolge  aller  Ent- 
wicklungsmittel der  Gefühle  zn  suchen,  durch  w^elche  den  Re- 
sultaten der  Erziehung  Notwendigkeit  gesichert  würde  („W.  G." 
XIII,  22).  Deutlicher  spricht  er  sich  gegen  Grüner  aus,  dessen 
Mitteilungen  als  eine  authentische  Erklärung  der  eben  zitierten 
Stelle  betrachtet  werden  dürfen.  Grüner  schreibt  nämlich  in 
seinen  Briefen  aus  Burgdorf  (269):  „Bei  diesem  praktisch- 
psychologischen Studium  (sc.  in  den  Andachts-  und  Prüfungs- 
stunden) nimmt  P.,  wie  ich  aus  mehrern  Gesprächen  mit  ihm 
abnahm,  etwa  auf  folgende  Punkte  Rücksicht:  Welche  Gefühle 
als  die  einfachsten  und  natürlichsten  im  Herzen  des  Kindes 
zuerst  erwachen,  welche  am  innigsten  und  tiefsten  sich  regen, 
am  stärksten  wirken.  Wie  sie  mit  andern,  zusammengesetzten, 
später  erwachenden,  schwerer  zu  begründenden  und  zu  vollen- 
denden zusammenhängen.  Fem  er:  wie  diesen  Beobach- 
tungen gemäss  die  moralischen  Anschauungen  oder  die  Er- 
fahrungen durch  Gegenseitigkeit  im  Leben  ^  dem  Kinde  in  einer 
natürlichen,  stufenweise  geordneten  Folge  verschafft  werden 
sollen,  um  jene  ersten,  einfachsten,  jene  späteren  Gefühle  und 
auch  diejenigen  zur  selbstthätigen  Energie  zu  bringen,  welche 
nur  durch  öfter  wiederholte  Eindrücke  zur  innigsten,  notwen- 
digen Überzeugung  reifen  und  so  in  der  Tiefe  der  Seele  belebt 

^  Hier  wird  die  moralische  Anschauung  abermals  aus- 
drücklich auf  den  Umlang  beschränkt. 


\\ 
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werden,   um  die  Kinder  mit  Sicherheit  zu  Moral  und  Religiosi- 
tät zu  fuhren^ 

Was  P  hier  durch  Beobachtung  an  andern  ergründen  wollte, 
hatte  er  schon  ein  Decennium  früher  auf  dem  Wege  der  Selbst- 
beobachtung zu  erforschen  gesucht.  Das  Resultat  dieser  Studien 
sind:  „Meine  Nachforschungen  über  den  Gang  der 
Natur  in  der  Entwicklung  des  Menschengeschlechts**  \ 
Es  ist  umsomehr  geboten,  auf  diesen  Versuch  etwas  näher  ein- 
zutreten, als  P.  selbst  erklärt,  dass  die  Erziehung  den  darin 
dargelegten  Gang  der  sittlichen  Bildung  des  Menschengeschlechts 
zu  befolgen  habe  (160).  Der  Gang  der  Natur '^,  findet  P.,  führt 
den  Menschen  vom  tierischen,  zum  gesellschaftlichen, 
zum  sittlichen  Zustand.  Der  erste  ist  der  Zustand  des 
naiven  Egoismus,  harmlos  und  gutmütig,  so  lange  nichts  der 
Befriedigung  seiner  Wünsche  in  den  Weg  tritt  (86).  Aber  dieser 
Rousseau'sche  Urzustand  des  Menschen  ist  als  solcher  nirgends 
vorhanden ,  noch  je  vorhanden  gewesen ;  er  erscheint  überall 
gehemmt  durch  die  Schranken  einer  zwingenden  Ordnung,  d.  L 
als  gesellschaftlicher  Zustand.  In  Ansehung  der  Triebfedern 
des  Handelns  besteht  daher  zwischen  jenem  ideellen  tierischen 
und  dem  wirklichen  gesellschaftlichen  Zustand  kein  Unterschied: 
„Das  gesellschaftliche  Recht  ist  ganz  und  gar  kein  sittliches 
Recht,  sondern  eine  blosse  Modifikation  des  tierischen"  (20, 
19,  36).  Es  bleibt  somit  in  ethischer  Hinsicht  nur  ein  Gegen- 
satz zwischen  dem  gesellschaftlichen  und  dem  sittlichen  Zustand, 
welcher  zusammenfällt  mit  demjenigen  zwischen  Legalität  und 
Moralität,  zwischen  Heteronomie  und  Autonomie  bei  Kant: 
dort  ein  gesetzgemässes  Handeln  aus  Notwendigkeit  oder  Klug- 
heit, hier  aus  Freiheit  '^ 


'  Erschienen  1797,  in  Angriff  genommen  1794.  siehe  die 
Anm.  von  Hunziker  S.  215. 

•  Da  P.  bei  diesem  Versuch  nur  die  Ergebnisse  seiner  Indi- 
vidualentwicklung verallgemeinert,  so  bezeichnet  er  hier  mit 
dem  „Gang  der  Natur"  den  psychologischen  Verlauf  der 
sittlichen  Entwicklung  des  Menschengeschlechts,  ohne  besonderen 
Nachdruck  darauf  zu  legen,  dass  dieser  Gang  der  histo- 
rische sei. 

•  „Mein  Geschlecht  wird  nur  dadurch  sittlich  .  .  .  dass  ich 
durch  die  Freiheit  meines  Willens  die  Grundlage  der  Harmonie 
meiner  tierischen  Natur  selber  aufhebe,  und  mich  selbst  mit 
allen  Ansprüchen  meiner  tierischen  Selbstsucht,  der  Freiheit 
meines    Willens    und    seines    gereinigten    Wohlwollens 
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Gleich  Kant  setzt  P.  die  Sittlichkeit  allein  in  den  guten 
Willen  der  Menschen.  Sie  ist  daher  „nichts  weniger  als  an 
reine  (sc.  absolut  richtige)  Begriffe  von  Wahrheit  und  Recht 
gebunden"  .  .  .,  sondern  sie  besteht  in  dem  „reinen  Willen  .  .  . 
recht  zu  thun"  nach  dem  „Masse  meiner  Erkenntnis" 
(141).  Daher  Pestalozzis  Skepsis  in  der  Beurteilung  der  Men- 
schen nach  ihren  guten  Werken,  da  man  diesen  nicht  ansehen 
kann,  ob  sie  moralisch  oder  nur  legal  sind  ^.  Daher  namentlich 
auch  die  strenge  Unterscheidung  zwischen  dem  „tierischen 
Wohlwollen",  d.  i.  der  blossen  Sympathie,  welche  in  die  För- 
derung fremden  Wohles  die  Rücksicht  auf  das  eigne  einfliessen 
lässt,  und  dem  „gereinigten  Wohlwollen"  (44,  94,  am  ausführ- 
lichsten im  „Schw.  Ges.  139  ^). 


unterwerfe"  (149:  vergl.  die  Geburtstagsrede  1818)  .  .  .  ,,Daher 
sind  auch  häusliche  und  bürgerliche  Pflichten,  die  offenbar  auf 
den  Fundamenten  meiner  tierischen  Selbstsucht  ruhen  (vergl.  S. 
93),  insoweit  keine  sittlichen  Pflichten"  (149). 

Sittlichkeit  entspringt  daraus,  dass  ich  „das,  was  ich 
soll,  zum  Gesetze  dessen  mache,  was  ich  will"   132. 

„Der  Mensch  bedarf  der  Sittlichkeit  als  gesellschaftliches 
Wesen  so  wenig,  als  er  selbiger  als  tierisches  Wesen  fähig 
ist.  Wir  können  im  gesellschaftlichen  Zustand  ganz  füglich 
ohne  Sittlichkeit  untereinander  leben,  einander  Gutes  thun, 
einander  willfahren,  Recht  und  Gerechtigkeit  unter  einander 
handhaben,  ohne  alle  Sittlichkeit"  (133).     Vergl.  95. 

*  „Wir  müssen  gesellschaftlich  ganz  ohne  Glauben  an 
gegenseitige  Sittlichkeit  unter  einander  leben"  (134). 

Weil  das  gesellschaftliche  Recht  nur  eine  Modifikation  des 
tierischen  ist,  so  „halte  ich  Sittlichkeit,  Zutrauen,  Dankbarkeit 
u.  s.  w.,  insofern  selbige  als  Werk  der  Masse  .  .  .  zum  Vor- 
schein kommen,  für  nichts  anders  als  für  einen  frommen  Be- 
trug'* (178). 

•  „Schw.  Ges.'*  139:  „Selber  die  Liebe  als  blosses  sinn- 
liches Wohlwollen  ins  Auge  gefasst,  ist  nicht  Sittlichkeit  .  .  . 
Denke  dir  den  höchsten  Grad  der  sinnlichen  Gutmütigkeit,  des 
sinnlichen  Wohlwollens  der  Liebe  .  .  .  denke  dir  selber  die  noch 
80  reizende,  aber  nur  sinnlich,  folglich  nur  selbstsüchtig  belebte 
Erscheinung  der  Vater-,  Mutter-  nnd  Kindesliebe  im  häus- 
lichen Leben  .  .  .  auf  Freunde,  Nachbarn  und  Verwandte,  selber 
auf  Notleidende  und  Arme  ausgedehnt,  denke  dir  alles  dieses 
bis  zum  Anschein  der  höchsten  sinnlich  belebten  Auf- 
opferung skraft  erhoben  und  forsche  ihm  in  seiner  Wahrheit 
und  in  seinem  Wesen  nach,  du  wirst,  du  musst  finden,  es  er- 
zeugt durch  ihre,  sich  selbst  allein  überlassenen  Resul- 
tate durchaus  kein  sicheres  Fundament  der  reinen,  hohen  Kraft 
der    wahren    Sittlichkeit    der   Relicjiosität   .  .  .    und   führt    nicht 
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Durch  diese  Gegensätze  muss  der  Zögling  hindurch  geführt 
werden.  Der  natürliche  Mensch  in  ihm  muss  sich,  zunächst  nur 
sinnlichen  Antrieben  zugänglich,  dem  Gesetze  unterwerfen,  um 
sich  allmählich  zur  Freiheit  zu  erheben. 

Dabei  entsteht  für  die  Erziehung  die  wichtige  psycho- 
logische Frage:  Wie  kann  diese  Erhebung  aus  dem  gesell- 
schaftlichen zum  sittlichen  Zustand  durch  die  Kunst  gefördert 
werden?  Auch  hier  glaubt  P.  das  Walten  eines  allgemeinen  Natur- 
gesetzes zu  erkennen;  es  ist  das  Gesetz  der  tierischen  Nähe 
und  Ferne  sittlicher  Gegenstände  ^  „Alles,  was  ich  . . .  als  Teil- 
nehmer eines  Grundsatzes  füi*  meine  Pflicht  achte**,  sagt  P. 
(152),  „befördert  meine  Sittlichkeit  nicht  in  dem  Grad  als  das, 
was  ich  mir  in  Gefolg  eines  mir  tierisch  nahestehenden  sittlichen 
Gegenstandes  als  meine  Pflicht  vorstelle".  Ein  solcher  Gegen- 
stand ist  z.  B.  für  die  Eltern  das  Kind,  mit  welchem  sie  sich  durch 
ein  „Naturverhältnis"  (ib.  Anm.)  verbunden  fühlen.  Daraus 
ergiebt  sich  der  Begrifi'  der  tierischen  Nähe.  Tierisch  nahe  ist 
dem  Menschen,  was  ein  Gegenstand  seines  „tierischen  Wohl- 
wollens" ist  2.  Mit  dieser  Auffassung  der  tierischen  Nähe 
stimmen  alle  einschlägigen  Stellen  überein,  so  z.  B.  wenn  P. 
(141)  erklärt,    dass   das    gesellschaftliche  Leben    in  dem  Masse 


weiter,  als  dass  wir  unser  Fleisch  und  Blut,  d.  i.  uns  selbst 
in  unsern  Kindern  lieben  .  .  .  und  in  Rücksicht  auf  unser  ganzes 
Geschlecht  nicht  weiter,  als  dass  wir  die  lieben,  die  uns  hin- 
wieder lieben,  und  denen  Gutes  thun,  die  uns  hinwieder 
Gutes  thun,  kurz  nur  dahin,  dass  wir  in  sinnlicher  Beschrän- 
kung der  selbstsüchtigen  Gefühle  den  Kitzel  von  Annehmlich- 
keiten suchen,  die  in  ihrem  Wesen  nicht  Sittlichkeit,  sondern 
sinnlicher,  tierischer  Natur  sind." 

*  Die  tierische  Nähe  und  Ferne  sittlicher  Gegenstände  ist 
die  bestimmte  Natureinlenkung  zur  wahren  Sittlichkeit 
(212,  142). 

^  Die  tierische  Nähe  bildet  somit  ein  Seitenstück  zur 
psychischen  Nähe.  Psychisch  nahe  ist,  was  dem  Verständnis 
des  Intellekts  nahe  liegt,  tierisch  nahe,  was  der  natürlichen 
Zuneigung  gemäss  ist'  Sowohl  das  psychisch,  als  das  tierisch 
Nahe  ist  um  so  wirksamer,  wenn  es  zugleich  den  Sinnen  nahe, 
d.  i.  nicht  bloss  Vorstellung  ist.  So  ist  z.  B.  das  Kind  ein 
den  Eltern  tierisch  nahestehender  Gegenstand,  gleichviel,  ob  es 
in  Wirklichkeit  oder  nur  in  Gedanken  vor  ihnen  stehe.  Aber 
„die  Vorstellung  der  Vaterpflicht  begünstigt  die  sinnlichen 
Grundlagen  der  Sittlichkeit  eines  Mannes,  der  von  seinem  Kinde 
fern  ist,  nicht  in  dem  Grad,  wie  das  Lächeln  und  die  Thränen 
seines  in  der  Wiege  vor  seinen  Augen  liegenden  Säuglings" 
(152  Anm.). 
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veredelnd  wirke,  als  es  natürliche  Selbstsucht  und  Wohlwollen 
mit  einander  in  Einklang  setze,  oder  wenn  er  (150)  die  Ver- 
edlung der  Bürger  durch  die  Gesetzgebung  davon  abhängig 
macht,  dass  diese  die  Bande  des  Blutes  befestige,  .,den  Boden 
der  Wohnstube  als  einen  heiligen  in  die  Augen  fallen  mache". 
Sympathetische  Gefühle  sind  die  Wurzel  der  Sitt- 
lichkeit, das  ist  der  Sinn  des  Gesetzes  der  tierischen  Nähe 
und  Feme. 

Diese  Ausführungen  Pestalozzis  ständen  in  völligem  Wider- 
spruch zu  seinem  oben  dargelegten  Begriff  des  Moralischen, 
wenn  sie  nicht  Zeugnis  ablegten  von  seiner  scharfen  Unter- 
scheidung des  ethischen  und  psychologischen  Gesichtspunktes. 
Er  ist  sich  klar  bewusst,  dass  das  Thun  des  Guten  aus  Sym- 
pathie der  Strenge  jenes  Begriffs  nicht  entspricht^;  aber  er 
erkennt  ebenso  klar,  dass  die  tierische  Nähe  sittlicher  Gegen- 
stände zur  Einlenkung  zur  Sittlichkeit  das  psychologisch 
notwendige  Übergangsglied  sei,  durch  welches  Sittlichkeit 
erst   „möglich  werde"  (148). 

Daraus  erklärt  es  sich  neuerdings,  warum  P.  einzig  die 
Familie  als  die  wahre  Schule  der  Sittlichkeit  betrachtet.  Sie 
hat  vor  jedem  andern  Erziehungsverhältnis  den  Vorteil,  dass 
im  häuslichen  Leben  die  sittlichen  Gegenstände  in  geistiger, 
sinnlicher  und  tierischer  Nähe  erscheinen,  und  darum  ist  es  auch 
im  „Schw.  Ges."  (111)  noch  Pestalozzis  Überzeugung,  dass 
alles,  was  die  Kraft  des  Vater-,  Mutter-,  Bruder-  und  Schwester- 
sinns im  häuslichen  Leben  untergräbt  und  zernichtet",  die  Funda- 
mente der  Sittlichkeit  zerstöre. 

Man  wird  wohl  nicht  fehlgehen,  wenn  man  jenes  praktisch- 
psychologische Studium,  von  welchem  Grüner  berichtet,  mit 
der  Erprobung  und  Weiterführung  des  in  den  „Nachforschungen" 
unternommenen  Versuchs  in  Verbindung  bringt.  Dazu  kam  aber 
jedenfalls  noch  ein  zweiter  Gesichtspunkt.  Wenn  sich  auch 
infolge  der  Immergleichheit  der  Menschennatur  und  der  mensch- 
lichen Verirrungen  (Nachf  79)  ein  allgemeiner  Gang  der  Bil- 
dung zur  Sittlichkeit  aufstellen  lässt,  so  erleidet  derselbe  doch 
bei  jedem    einzelnen  Menschen   Modifikationen,    welche    bedingt 

^  „Die  tierische  Näherung  sittlicher  Gegenstände  und  die 
Vereinigung  der  Gefühle  meiner  Selbstsucht  und  meines  Wohl- 
wollens, zu  welcher  diese  Näherung  den  gesellschaftlichen 
Menschen  hinlenkt,  macht  mich  zwar  noch  nicht  sittlich;  ich 
werde  gänzlich  nur  durch  mich  selbst,  durch  meine  eigne  Kraft 
sittlich"  (148). 
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sind  durch  seine  —  Individualität.  Daher  handelt  es  sich 
in  concreto  nie  darum,  sittliche  Gegenstände  einem  gesellschaft- 
lichen Allgemeinheitsmenschen,  einem  ,  Traumbild*'  der  Natur- 
menschlichkeit nahe  zu  bringen,  sondern  darum,  in  den  natür- 
lichen Neigungen  eines  individuell  bestimmten  Menschen 
Anknüpfungspunkte  für  das  Moralische  zu  finden  und  hemmende 
Triebe  zu  überwinden.  So  fällt  auch  die  Berücksichtigung  der 
Individualität  unter  den  Gesichtspunkt  der  tierischen  Nähe. 
Darum  ist  die  Erforschung  der  Eigenart  des  Zöglings  eine 
der  wichtigsten  Angelegenheiten  des  praktischen  Erziehers,  und 
darum  war  sie  es  auch  in  der  erzieherischen  Praxis  Pestalozzis. 
Dazu  eben  bedurfte  er  der  freien  Unterredungsstunden  mit 
kleinen  Abteilungen  von  Zöglingen,  darum  vermied  er  dabei  die 
„Anordnung  feierlicher  Umstünde"  (Grüner  254),  welche  die 
Zutrauens  volle  Eröffnung  des  Kindes  durch  beklemmende  Gefühle 
hindern  konnten;  darum  bemerkt  Niederer  in  Pestalozzis  Sinne, 
dass  zwischen  Erzieher  und  Zögling,  wenn  von  sittlicher  Ein- 
wirkung die  Rede  sein  solle,  alles  klar  aufgegangen  sein  müsse. 
Alle  Veranstaltungen  zur  Bereicherung  des  Umganges  zwischen 
Lehrer  und  Schüler  waren  auch  dazu  bestimmt,  die  Individualität 
jedes  Kindes  zu  ergründen,  um  es  richtig  behandeln  zu  können. 
Dazu  kam  ein  regelmässiger  Meinungsaustausch  der  Lehrer  in 
Konferenzen,  damit  ,Jeder  wohlorganisirte  Kopf  unter  ihnen  in 
der  Individualität  des  Kindes  anschaulich  lebe"  und 
vor  „Einseitigkeit  in  der  Behandlung  und  Übereilung  in  der 
Beurteilung  e  i n  zelner  Äusserungen  und  Handlungen  der  Kinder** 
geschützt  sei  (Bericht,  Seyff.  XVH,  118).  Namentlich  kam 
es  P.  darauf  an,  die  starke  Seite  jedes  Zöglings  zu  erforschen, 
um  ihm  von  da  aus  „Zuversicht  und  Streben"  einzuflössen 
(Seyff.  ib.  143).  Wie  frühe  seine  Aufmerksamkeit  darauf  ge- 
richtet war,  jedes  Kind  nach  seinem  Eigenwesen  zu  erkennen, 
beweisen  seine  schon  auf  dem  Neuhof  entstandenen  Individuali- 
tätenbilder in  den  Briefen  über  die  Erziehung  der  armen  Land- 
jugend (Seyff.  VIII,  295  ff.)'. 

Es  ist  eine  merkwürdige  Erscheinung  und  ein  Beweis,  wie 
sehr  P.  von  dem  Glauben  an  die  Rückgabe  der  Eindrücke  durch 
die  Sprache  erfüllt  war,  dass  er  durch  jene  eigentümliche 
Theorie  zu  einer  Anwendung  des  Ergebnisses  der  „Nach- 
forschungen" geführt  wurde,  welche  zu  den  bisher  entwickelten 
Prinzipien   der   sittlichen  Bildung    in    keinem    geringen  Wider- 


spruch steht,  als  zum  Prinzip  der  Aniekaaiing  überhaupt.  Nach 
„W.  G."  (VII  33)  soll  „alles  das,  was  das  grosse  Zeugnis  der 
Vorwelt,  die  Sprache,  über  den  Menschen  sagt" ,  unter  folgenden 
Gesichtspunkten  betrachtet  werden: 

1)  „Was  sagt  sie  von  dem  Menschen,  insofern  ich  ihn  als 
bloss  physisches  Wesen  fai  Verbindung  mit  dem 
Tierreiche  ins  Auge  fasse?** 

2)  „Was  sagt  sie  von  ihm,  insofern  er  durch  den  gesell- 
schaftlichen Zustand  zur  physischen  Selbständig- 
keit emporstrebt?** 

3)  „Was  sagt  sie  von  ihm,  insofern  er  durch  die  Kräfte 
seines  Herzens,  seines  Geistes  und  seiner  Kunst  zu 
einer  höheren  als  tierischen  Ansicht  seiner  selbst 
und  seiner  Umgebungen  emporstrebt?" 

Aber  wie  soll  das  geschehen?  Wie  in  den  übrigen  Fächern 
(vergl.  Geographie  „W.  G."  VII,  37)  sollen  hier  einschlägige 
Wörterreihen  zuerst  in  alphabetischer  Ordnung  „bis  zur  Unver- 
gesslichkeit  geläufig  gemacht  werden"  Stufe  der  Empirie, 
und  dann,  „wenn  das  Zeugnis  der  Vorwelt  über  alles,  was  ist, 
in  der  ganzen  Einfachheit  seiner  alphabetischen  Ordnung  also 
benutzt  worden",  soll  die  Frage  aufgeworfen  werden:  „Wie 
reihet  die  Kunst  diese  Gegenstände  nach  näheren  Bestim- 
mungen"? d.  h.  die  Wörter  werden  nach  fach  wissenschaftlichen 
Kategorien  geordnet  —  Stufe  der  Reflexion.  So  wird  aus  der 
Verbindung  der  Stufen  der  sittlichen  Entwicklung  mit  dem 
Gange  von  Anschauungen  zu  Begriffen  ein  Verfahren  abgeleitet, 
welches  die  Fundamente  beider,  die  innere  wie  die  äussere  An- 
schauung, in  gleicher  Weise  verleugnet  ^. 


*  Vergl.  auch  die  allgemeinen  Typen  ,,Schw.  Ges."  37,  177. 


^  In  auffallender  Übereinstimmung  des  Ausdrucks  findet 
sich  dieser  Gedanke  schon  vor  dem  Erscheinen  von  „W.  G.";  ja 
ehe  sich  P.  nur  ans  Werk  gesetzt  hatte,  in  einem  Briefe 
Niederers  (Briefe  S.  125)  vom  November  1800:  „Ihr  (der  Methode) 
systematischer  Gang,  der  dafür  bürgt,  dass  sie  alle  Teile  des 
Unterrichts  erschöpfet,  ist  die  Auflösung  folgender  zwei  Fragen: 
1)  Was  ist  das  Zeugnis  der  Vorwelt  über  alles,  was 
ist?  Diese  Rubrik  enthält  das  Chaos  der  Anschauungen.  Hier 
wird  das  Kind  auf  den  Standpunkt  gestellt,  auf  den  es  die 
Natur  durch  seine  Lage  und  Bedürfnisse  selbst  gestellt  hat.  Sie 
dringt  ihm  ihre  Erfahrungen  und  Gesetze  auf;  seine  Erziehung 
ist  Naturnotwendigkeit.  2)  Wie  reihet  die  Kunst 
dieses  Zeugnis  der  Vorwelt  über  alles,  was  ist?  Diese 
giebt   ihm  Mittel  an  die  Hand,    den  Chaos    zu    ordnen   und  die 
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Diesem  Widerspruch  stellt  sich  uur  der  an  die  Seite,  dass 
derselbe  Pestalozzi,  welcher  nur  das  Thun  als  einen  Erreger 
moralischer  Gefühle  anerkennt,  an  die  Thätigkeits Wörter  seiner 
Sprachlehre  seine  Lebenserfahrungen  anknüpfen  („W.  G."  VII,  45) 
oder  bei  den  grammatischen  Übungen  für  besonders  lehrreiche, 
Seelen  erhebende  Sätze  Sorge  tragen  will  (ib.  43)  ^ 

Endlich  haben  wir  noch  die  formale  Bearbeitung  des 
sittlich-religiösen  Bildungsstoffes  zu  untersuchen.  Das  Ziel  der- 
selben ist  die  Anerkennung  und  Verehrung  des  sittlichen  Ge- 
setzes („W.  G."  XIII,  22),  welches  P.  („W.  G.**  XII,  11) 
als  das  Seitenstück  der  theoretischen  Begriffe  hinstellt.  Die 
begriffliche  Natur  des  Gesetzes  ergibt  sich  überdies  daraus, 
dass     der    Zögling,     nach     einer    Bemerkung     des     Prospekts 


129 


Gegenstände  der  Anschauung  zu  seinem  beliebigen  Gebrauche 
au  verwenden.  Es  ist  dem  Zuge  der  Notwendigkeit  entgangen; 
seine  Erziehung  ist  das  Werk   der  Freiheit,    des  Verstandes." 

Darnach  ist  auch   im  Prospekt  (Morf  III,   196)  der  Satz  zu 

erklären:  „Die  höchste  Stute  der  Sprache  in  Hinsicht  auf  die 
Vemunttbildung  ist  das  —  Wörterbuch".  —  —  In  anderer  Weise 
knüpft  an  das  Ergebnis  der  „Nachforschungen"  Tobler  an, 
der  die  Gefahr  eines  frühzeitigen  Geschichtsunterrichts  für  das 
sittliche  Urteil  der  Kinder  für  umgehbar  hält,  wenn  man  die 
Geschichte  bloss  „in  Rücksicht  des  Steigens  der  Menschheit  aus 
dem  Tierzustande  zum  bürgerlichen  und  sittlichen  be- 
arbeiten, bloss  jene  Menschen  und  Epochen  herausgreifen  könnte, 
welche  Belege  wären,  wie  Menschen  auf  ihre  jetzige  Stufe 
kamen"  (Morf  II,  66).  Hier  tritt  offenbar  nicht  sowohl  der 
psychologische  als  der  kulturgeschichtliche  Begriff'  des 
Naturganges  hervor.  Dasselbe  ist  der  Fall  bei  Niederer,  wenn  er 
sich  mit  einem  Versuche  beschäftigte,  ,.den  Gang  und  die  Ge- 
setze der  religiösen  Entwicklung  von  Pestalozzis  Idee  und  Stand- 
punkte aus  in  der  religiösen  Kulturgeschichte  der  Menschheit  zu 
erforschen",  und  sich  darüber  beschwert,  dass  die  Tagsatzungs- 
kommission diesen  Einfall  naiv  gefunden  habe  (E.-U.  I,  253) 

Diese  Zeugnisse  beweisen,  wie  lebendig  im  Pestalozzischen 
Kreise  der  Gedanke  eines  kulturgeschichtlichen  Ganges  der 
Bildung  auch  hinsichtlich  der  sittlichen  und  religiösen  Erziehung 
war.  Ins  Absurde  getrieben  findet  er  sich  bei  dem  Pestalozzianer 
Zeller  in  Königsberg,  welcher  die  Zöglinge  wirklich  zuerst  eine 
Weile  zu  Heiden,  dann  eine  Weile  zu  Juden  machte,  ehe  er  sie 
zum  Christentum  emporführte  (Palmer,  in  Schmids  Encyklop.) 

^  Die  VII,  45  mitgeteilten  Proben  liegen  überdies  dem 
kindlichen  Verständnis  ganz  ferne,  z.  B.:  „Atmen.  An  einem 
Hauch  hängt  dein  Leben.  Mensch!  Wenn  du  wie  ein  Wüterich 
schnaubst  und  die  reine  Luft  der  Erde  wie  ein  Gift  in  deine 
Lungen  schluckest,  was  thust  du  anders  als  eilen,  dich  atemlos 
zu  machen  und  die  von  deinem  Schnauben  gekränkten  Menschen 
davon  zu  befreien?" 
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(Morf.  in,  198),  dahin  gebracht  werden  soll,  das  Gesetz  von 
den  Personen,  in  denen  er  es  anschaut,  zu  trennen.  Die  allge- 
meinen Grundsätze  der  Begriffsbildung  müssen  daher  auch  auf 
sittlich-religiösem  Gebiete  Anwendung  finden,  und  in  der  That 
sind  auch  hier  die  Stufen  im  Grossen  und  im  Kleinen  deutlich 
wiederzuerkennen.  Wie  auf  dem  intellektuellen  Gebiete  dem 
begrifflichen  Denken  eine  Periode  des  Anschauens  vorausgeht, 
so  geht  in  der  moralischen  Erziehung  der  Vernunftstufe 
eine  Gefühlsstufe  voraus.  P.  setzt  die  beiden  Reihen  selbst 
zu  einander  in  Parallele :  der  erste  Unterricht  des  Kindes  sei 
nie  die  Sache  des  Kopfes  —  der  Vernunft,  sondern  die  Sache 
der  Sinne  —  des  Herzens;  das  ist  das  erste  Gesetz.  Und  das 
zweite :  Wie  er  langsam  von  der  Übung  der  Sinne  zur  Übung 
des  Urteils  übergeht,  so  bleibe  er  lange  die  Sache  des  Herzens, 
ehe  er  die  Sache  der  Vernunft  zu  werden  beginnt  („W.  G."  XIII, 
23.  24).  Hinsichtlich  des  Zeitpunktes,  wo  dieser  Übergang 
stattfinden  soll,  gibt  P.,  die  vorstehende  Parallele  erweiternd, 
nur  die  vage  Bestimmung,  dass  der  Unterricht  lange  die  Sache 
des  Weibes  bleiben  müsse,  ehe  er  die  Sache  des  Mannes 
werde,  was  man  vielleicht  dahin  deuten  darf,  dass  die  Aus- 
bildung der  Begriffe  dem  späteren  Religionsunterricht  zuzu- 
weisen sei. 

Aber  neben  dieser  Übereinstimmung  mit  dem  allgemeinen 
Verlauf  der  intellektuellen  Bildung  zeigt  der  Gang  der  sittlich- 
religiösen Bildung  innerhalb  der  einzelnen  Stufen  sehr  wesent- 
liche Eigentümlichkeiten,  welche  teils  durch  die  Natur  des  Ob- 
jekts, das  bearbeitet  werden  soll  —  es  sind  Gefühle  —  teils 
durch  das  Ziel  der  sittlichen  Bildung  —  es  ist  eine  Be- 
stimmung des  Willens  —  bedingt  sind.  Pestalozzis  betreffende 
Ausführungen  sind  um  so  bedeutsamer,  als  die  einen  aus  seinem 
Versuche  in  Stanz  hervorgegangen  (Stanzerbrief),  die  andern 
mit  durch  die  Absicht  veranlasst  worden  sind,  falsche  Urteile 
über  die  sittliche  und  religiöse  Bildung  im  Institut  zu  berichtigen. 

Was  zunächst  die  Anschauungsstufe  anbelangt,  so  will 
der  Erzieher  die  Sicherheit  haben,  dass  die  in  den  Erfahrungs- 
kreis des  Zöglings  fallende  Handlung  wirklich  ein  Gefühl  und 
zwar  das  richtige  Gefühl  rege  mache  ^.     Das  einfachste  Mittel, 


f 


*  Es  ist  zum  mindesten  missverständlich,  wenn  Kehr 
(Pestalozzi,  Ein  Mann  des  Volkes.  Leipzig  1879,  S.  17)  sagt:  „P. 
kennt  auch  geistige  und  moralische  Anschauungen.  Die  Religion 
mu^s  sich  auf  die  Anschauung  des  Vorbildes,    auf  Beispiele  aus 
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sich  dessen  zu  vergewissern,  erblickt  P.  in  dem  Wecbselgespräcb 
zwiscben  Erzieber  und  Zögling,  wodurcb  dieser  veranlasst  wird^ 
sein  Gefübl  zu  äussern.  Dadarcb  hört  das  Gefühl  auf,  bloss 
Gefühl  zu  sein;  es  verwandelt  sich  in  ein  Urteil,  welches  be- 
stätigt oder  berichtigt  werden  kann.  Dieses  Verfahren  bescl^eibt 
P.  im  Stanzer  Brief:  die  Kinder  sollten  in  allem,  was  ihre  Auf- 
merksamkeit rege  machen  oder  ihre  Leidenschaften  reizen  konnte^ 
deutlich  und  klar  einsehen,  warum  er  so  handle  (Stnz  Br.  48). 
Bei  jedem  Vorfall  des  Hauses  wandte  er  sich  an  ihr  Gefühl 
und  fragte  sie  um  ihr  freies  Urteil  (50),  und  er  war  erstaunt^ 
zu  sehen,  wie  richtig  sie  im  allgemeinen  fühlten  und  urteilten 
(49).  Und  wenn  es  ihm  bei  seinen  Unterredungen  auch  nicht 
darauf  ankam,  dass  sie  jedes  einzelne  Wort  verstanden,  so  stellte 
er  sich  wenigstens  sicher,  „dass  der  Eindruck  des  Ganzen  über 
alle  verbreitet  war"  (54). 

Aber  während  nun  auf  intellektuellem  Gebiete  nach  er- 
reichter Klarheit,  die  Begriffsbildung  eingeleitet  werden  kann^ 
schiebt  sich  hier,  wo  es  sich  nicht  nur  um  ein  Wissen,  sondern 
um  ein  Wollen  handelt,  ein  neues  Glied  in  die  Kette.  Da  das 
Wollen  nicht  nur  ein  Ziel,  sondern  auch  die  Zuversicht  des 
Könnens  voraussetzt,  diese  aber,  gleichsam  ein  Bewegungsgefühl 
des  Willens,  nur  im  Handeln  erworben  werden  kann,  so  folgt 
auf  die  innere  Anschauung  die  Übung  im  Thun:  „an  die  Ge- 
fühle knüpfte  ich  Übungen  der  Selbstüberwindung,  um  dadurch 
denselben  unmittelbare  Anwendung  und  Haltung  im  Leben  zn 
geben"  (Stnz.  Br.  40).  Den  prägnantesten  Ausdruck  giebt  P. 
diesem  Gedanken  in  den  „Ansichten  und  Erfahrungen"  (Ein- 
leitung 49):  „die  wahre  sittliche  Elementarbildung  führt  zum 
Fühlen  —  Schweigen  und  Thun."  So  erscheint  ihm  die 
moralische  Bildung  als  eine  besondere  Art  der  Kunstbildung. 
Aus  dieser  Ansicht  derselben  erklärt  sich  sowohl  ihre  Stellung 
im  System,  nach  der  intellektuellen  und  physischen  Bildung,  da 
sie  Prinzipien  beider  in  sich  vereinigt,  als  ihre  unmittelbare 
Verbindung  mit  der  Lehre  von  den  Fertigkeiten,  am  Schlüsse 
des   zwölften  Briefes    in  „W.  G."  (XII,    12).     Wie   jede    dar- 


der  Geschichte  oder  Erfahrung  gründen".  Das  darf  nur  nicht 
so  verstanden  werden,  als  ob  die  Vorstellung  von  dem  Vor- 
bilde oder  die  Vorstellung  von  der  Handlung  einer  Ge- 
schichte die  „moralische  Anschauung"  wäre.  Diese  besteht  viel- 
mehr, wie  aus  Pestalozzis  BegrifisbeBtimmung  deutlich  hervor^ 
geht,  allein  in  dem  durch  jene  Vorstellung  erweckten  und  auf  sie 
bezogenen  Gefühl. 


\ 
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stellende  Fertigkeit  beruht  auch  sie  auf  dem  Zusammenwirken 
eines  erkennenden  und  eines  ausübenden  Organes,  deren  jedes 
nach  seinen  eignen  inneren  Gesetzen  gebildet  werden  muss. 
Und  wie  dort  die  Schulung  des  körperlichen  Werkzeuges  über 
die  Periode  des  theoretischen  Erkennens  zurückgreift,  so  hat 
auch  die  Zucht  des  Willens  nicht  auf  die  moralische  Einsicht 
zu  warten,  sondern  dem  künftigen  Pflichtgebot  zum  voraus  einen 
willigen  Diener  zu  sichern.  Denn  „die  Angewöhnungen  an  die 
blosse  Attitüde  eines  tugendhaften  Lebens  tragen  zur 
wirklichen  Erziehung  tugendhafter  Fertigkeiten  unendlich  mehr 
bei,  als  alle  Lehren  und  Predigten,  die  ohne  Ausbildung  dieser 
Fertigkeiten  gelassen  werden"  (Stnz.  Br.  42;  vrgl.  „L.  u.  G.** 
I,  227;  II,  144,  14:^,  ,;s^acbf."   152). 

Der  Gang  der  sittlichen  Entwicklung  kann  daher  nicht 
nur  vom  Fühlen  zum  Thun,  sondern  auch  vom  Thun  zum  Fühlen 
führen,  d.  h.  P.  kennt  zwei  Arten  der  Gewöhnung,  erstens  das 
Habituellmachen  sittlicher  Einsichten  und  Gesinnungen,  zweitens 
Veranstaltungen,  welche  darauf  abzielen,  das  Gemüt  schon  vor 
der  sittlichen  Einsicht  so  zu  prädisponieren,  dass  ihm,  wenn 
diese  einmal  eintritt,  der  Übergang  vom  Fühlen  zum  Thun 
leichter  gemacht  werde.  Dass  P.  jedoch  diese  letztere  Art  von 
Übungen  zu  keiner  Zeit  als  das  Ganze,  sondern  stets  nur  als 
ein  Hülfsmittel  der  moralischen  Bildung  betrachtet  habe,  geht 
sowohl  aus  seiner  Unterscheidung  von  Legalität  und  Moralität, 
als  aus  seiner  Kunstbildungslehre  hervor,  welche  keine  Fertig- 
keiten ohne  die  zugehörige  Erkenntnisgrundlage  anerkennt.  Aber 
sie  sind  ihm  eine  psychologisch  notwendige  Vorschule 
der  Moralität,  indem  sie  einerseits  die  Widerstandskraft  des  er- 
tragenden, anderseits  die  Energie  des  aktiven  Willens  zu  er- 
höhen bestimmt  sind.  Unter  den  ersteren  Gesichtspunkt  fällt 
die  Assimilation  des  Kindes  an  die  häuslichen  Lebens- 
umstände: die  Fernhaltung  jeder  Art  auch  an  sich  harmloser 
Begehrlichkeit  und  Bequemlichkeit,  welche  in  dem  künttigen 
Pflichtenkreis  des  Zöglings  als  hemmend  empfunden  werden 
könnte,  oder,  nach  Pestalozzischer  Ausdrucksweise,  die  Ausbil- 
dung der  „Überwindungskräfte,"  welche  ihm  im  harten  Leben 
den  Gleichmut  der  Seele  und  die  Ruhe  des  Gemüts  zu  bewahren 
geeignet  sind  (Schw.  Blatt  I,  50;  „L.  und  G."  Teil  III,  Cap. 
69,  Teil  IV,  Cap.  71.  „Ein  Wort  über  den  Zustand  meiner 
pädagogischen  Bestrebungen  etc."  bei  Seyff.  XIII,  316.  Bild 
eines  Armenhauses,  Seyff.  XIII,  410). 

Unter    den    zweiten  Gesichtspunkt   fallen  die  Arbeit  und 
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der  Unterricht.  Namentlich  wiederholt  P.  im  Schweizer 
Blatt  in  mehrfacher  Variation  den  Gedanken,  dass  keine  Be- 
schäftigung so  geeignet  sei,  das  Kind  an  anhaltendes  Aufmerken 
und  kaltbütige  Ansdaner  zu  gewöhnen  wie  manche  körperliche 
Verrichtungen,  weil  dabei  jeder  Mangel  täglich  und  sttindUch 
auffaUe  (I,  38). 

Aber  auch  den  Unterricht  will  P.  zu  einer  Schule  des 
Willens  gestalten.  In  erster  Linie  sind  die  der  Arbeit  am 
nächsten  verwandten  darstellenden  Fertigkeiten  dazu  geeignet, 
im  Zögling  die  Kraft  des  Ausharrens  und  das  Streben  nach 
formaler  Vollkommenheit  zu  wecken  („W.  G."  VII,  68;  XIV, 
5).  Aber  auch  wo  kein  körperliches  Thun  im  Spiel  ist,  ist  die 
ganze  Methode  auf  Förderung  der  Selbstthätigkeit  gerichtet. 
An  die  Stelle  auswendig  gelernter  Definitionen  tritt,  wenigstens 
im  Prinzip,  geistige  Aktivität  im  Anschauen,  Vergleichen  und 
Abstrahieren  ^  Daher  die  Verwerfung  jedes  Lehrverfahrens, 
welches  der  freien  Gedankenbewegung  des  Zöglings  ohne  Not 
Zwang  anthut  („W.  G."  VII,  30,  31).  Die  geistige  Regsam- 
keit äussert  sich  nicht  nur  in  der  Geneigtheit  zu  selbständiger 
Bearbeitung,  sondern  auch  im  Streben  nach  Erweiterung 
des  Gedankenkreises.  Eben  in  dieser  Regsamkeit  des  Geistes 
erblickt  P.  das  wichtigste,  ja,  das  einzige  erzieherische  Moment 
des  Unterrichts,  durch  welches  dieser  nicht  nur  den  Willen  zu 
kräftigen,  sondern,  wie  sich  gleich  zeigen  wird,  eine  sittigende 
Wirkung  höherer  Ordnung  auszuüben  vermag:  „der  Wille,  Ein- 
sichten zu  erhalten,  und  das  selbständige  Streben  nach  den  viel- 
seitigen Mitteln  „ihrer  Erweiterung"  giebt  unsern  Einsichten 
innern  Selbst  wert  .  .  .  und  bringt  uns  einer  moralischen 
Selbstwirkung  auf  unsere  Bildung  näher"  („W.  G."  VII,  51,  c). 

Aber  der  moralische  Wert  des  selbstthätigen  Strebens 
ist  bedingt  durch  seine  Beweggründe.  Das  folgt  schon  aus 
Pestalozzis  ethischem  Standpunkte,  wird  aber  auch  durch  eine 
Reihe  direkter  Belege  als  Pestalozzischer  Grundsatz  bezeugt. 
Mit  Kant 'scher  Strenge  verbannt  P.    aus    dem   ganzen    Gebiet 


^  „Der  Lehrer  muss  sich  ganz  in  den  Anschauungs-  und 
BegriiFskreis  des  Kindes  versetzen  .  .  .  gemeinschaftlich  mit  ihm 
von  einer  Entdeckung  zur  andern  schreiten.  Dies  ist,  ich  ge- 
stehe es,  schwerer  als  mit  dem  ersten  besten  Handbuch  aufs 
Katheder  zu  treten  und  den  jungen  Leuten  das,  was  sich  darin 
findet,  durch  Dozieren,  Diktiren  und  Demonstrieren  einzutrichtern** 
(Seyff!  XVJI  146). 
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der  Erziehung  jede  Einmischung  von  Ehre  und  Schande,  jeden 
Antrieb  zur  Anstrengung  durch  Nacheiferung,  selber  das  idealisch 
träumende  Bewusstsein  der  eignen  Kraft  und  die  Vergleichung 
derselben  mit  dem  Grade  der  nämlichen  Kraft  bei  einem  andern 
(L.  R.  64,  146;  Neujahrsrede  1809,  6;  „Erzieh.  Untern.  I,  55, 
57;  „Schw.  Ges."  181,  184,  186).  Er  anerkennt  keine  andern 
Motive  der  Anstrengung  als:  Liebe  zur  Pflicht,  zu  den  Eltern 
und  Lehrern  ^  und  vor  allen  Dingen  Liebe  zum  Gegen- 
stand selbst,  für  welchen  der  Zögling  durch  einen  seinem 
geistigen  Standpunkt  entsprechenden  Unterricht  ^  gewonnen 
werden  muss  (s.  Pestalozzis  Unterredung  mit  dem  Engländer 
Bell,  bei  Morf  IV,  339  und  „Schw.  Ges."  91)  und  keinen 
andern  Lohn  als  den  immediaten  ^  beseligenden  Eindruck  der 
sittlichen  Kraft  —  das  erhebende  Gefühl  der  Augeublicks- 
handlung ,  indem  das  Kind  ein  ihm  gegebenes  geistiges 
Problem  selbständig  gelöst  hat  —  das  erhebende  Gefühl  der 
geratenen  Kunstarbeit,  die  Schöpfung  des  Kunstwerkes  selber 
L.  R.  a.  a.  0.). 

An  den  Zöglingen  aus  den  französischen  Lyzeen,  welche 
sich,  sobald  die  äusseren  Antriebe  zur  Arbeit,  Aussicht  auf 
Auszeichnung  und  Furcht  vor  Strafe,  fehlten,  dem  Müssiggange 
ergaben  (Morf  IV,  351),  glaubte  P.  die  Richtigkeit  dieser  Prin- 
zipien bestätigt  zu  sehen.  Aber  es  ist  eine  seiner  eignen  Theorie 
widersprechende  Einseitigkeit,  wenn  er  das  Interesse  nicht  nur 
zum  wichtigsten,  sondern  zum  einzigen  Disziplinar  mittel  machen 
wollte,  da  er  doch  in  den  „Nachforschungen"  gefanden  hatte, 
dass  der  gesellschaftliche  Zustand  für  jeden  Menschen  die 
notwendige  Durchgangsstufe  zum  sittlichen  sei.  Es  musste 
daher  ebenso  notwendig    zu    Unzukömmlichkeiten    führen,    wenn 


*  Das  sympathetische  Gefühl  als  Beweecgrand  des  Lernens, 
als  das  „tierisch"  näher  liegende  Motiv,  entspricht  dem  gesell- 
schaftlichen Zustand,  das  reine  Interesse  an  der  Sache  dem 
sittlichen  Zustand.  Darin,  dass  nur  die  Sympathie  als  An- 
trieb der  Anstrengung  zugelassen,  dagegen  die  Ambition,  welche 
den  gesellschaftlichen  Zustand  habituell  machen  würde,  ausge- 
schlossen wird,  liegt  eine  Bestätigung  der  obigen  Interpretation 
der  „tierischen  Nähe". 

«  Nicht  durch  „die  allerlei  Spielmethoden  der  neueren  Auf- 
erziehungsmanier" (Schw.  Bl  I,  20),  noch  durch  „Bonbons  und 
Zierraten''  („Schw.  Ges."  184). 

•''  Imme  diät,  im  Gegensatz  zum  dauernden  Bewusstsein 
derselben. 
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P.  diesen  Umstand  tibersah  md  erklärte,  wer  das  Interesse 
nicht  zn  wecken  vermöge,  dem  sei  nicht  zu  helfen;  er  wolle 
gar  nicht,  dass  der  schlechte  Lehrer  mit  seinen  Zöglingen 
solle  fertig  werden  können  (Kroger  251)  ^  Da  die  Verwerfung 
der  Ambition  nur  ein  Ausfluss  der  bereits  1 797  feststehenden 
Ethik  Pestalozzis  ist,  so  muss  dieser  idealistische  Standpunkt, 
der  uns  in  der  L.  R.  entgegentritt,  natürlich  schon  für  die 
Periode  von  „Wie  Gertrud"  angenommen  werden.  Daher  ist 
der  Sinn  der  Stelle  (XIII,  21)  von  vornherein  klar,  in  welcher 
jede  „mehr  oder  weniger  feine  Selbstsucht  als  einziges  Treib- 
rad der  Kraftanwendung''  verpönt  wird.  Es  giebt  kein  anderes 
Mittel,  ein  reines  Bildungsstreben  hervorzubringen,  als  richtige 
„psychologische  Führung"  („W.  G."  VII,  68),  und  im  besonderen 
muss  Anschauung  auch  deshalb  das  Fundament  alles  Unterrichts 
sein,  weil  das  grundlose  Wortgepränge  alle  Kraft  des 
Strebens  unterbindet  („W.  G."  X,  26). 

Dieses  selbsthätige ,  reine  Bildungsstreben  ist  auch  eine 
„Attitüde"  der  Tugend.  Es  stellt  im  Gegensatze  zu  einer 
legalen  Hingabe  an  sittliche  Gegenstände,  eine  echt  moralische 
Form  der  Hingabe  an  sittlich  gleichgültige  Dinge  dar  und  ist 
daher  eine  Attitüde  von  höchstem  Werte,  aber  doch  nur  Atti- 
tüde, welche  nicht  schon  Tugend  ist,  sondern  nur  ihr  ,,näher 
zu  bringen"  vermag. 

Mit  diesen  Erörterungen  sind  wir  an  der  Grenze  der  An- 
schauungs-  oder  Erfahrungsstufe  angelangt  Sie  umfasst  das 
Erkennen  und  das  Üben  des  Guten.  Sie  enthält  somit  zwei 
verschiedenartige  Erfahrungsqualitäten,  die  innere  Anschauung 
des  Seinsollenden  und  das  Bewusstsein  der  dienstbaren  Kraft. 
Ob  die  eine  oder  die  andere  einen  zeitlichen  Vorsprung  habe, 
die  Vollendung  der  Erfahrung  liegt  in  der  Vereinigung  beider, 
der  sittlichen  Gewöhnung.  Jetzt  erst  darf  die  Begriffsbil- 
dung  folgen.  Dieses  Verhältnis  ergiebt  sich  übereinstimmend 
aus  „Wie  Gertrud"  und  aus  dem  Stanzer  Brief.  Nach  „W.  G." 
XII,  11  führt  die  einzige  dem  Menschengeschlecht  angemessene 
Bildungsform  zur  Tugend  von  vollendeten  Fertigkeiten 
zur  Anerkennung  von  Regeln,    wie    die    Bildungsform   der  Ein- 
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'  Von  Übertreibung  mag  daher  auch  der  an  sich  richtige 
Gmndsatz  nicht  frei  gewesen  sein,  von  welchem  Grüner  be- 
richtet, nämlich  dass  im  Institut  streng  zwischen  Moralischem 
und  bloss  Konventionellem  unterschieden  und  in  letzterem  den 
Zöglingen  grosse  Freiheit  gelassen  worden  sei  (Briefe  3d3). 
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sichten  von  vollendeten  Anschauungen  zu  deutlichen  Be- 
^riflfen  führt.  Im  Stanzer  Brief  (48)  wird  die  „vollendete 
Fertigkeit"  oder  die  ihr  korrespondierende  Anschauung  in  ihre 
Komponenten  zerlegt  und  zugleich  das  die  Regelbildung  ein- 
leitende Mittel  der  Vergleichung  hervorgehoben.  Der  Gang  der 
«ittlichen  Elementarbildung  zerfällt  danach  in  drei  Abschnitte: 
,,die  Erzielung  einer  sittlichen  Gemütsstimmung  durch  reine 
Gefühle  —  sittliche  Übungen^  durch  Selbstüberwindung 
und  Anstrengung  in  dem,  was  recht  und  gut  ist  —  und  Be- 
wirkung  einer  sittlichen  Ansicht  durch  das  Nachdenken  und 
Vergleichen  der  Rechts-  und  Sittlichkeitsverhältnisse,  in 
denen  das  Kind  schon  durch  sein  Dasein  und  seine  Um- 
gebungen steht." 

W^enngleich  die  logische  Bearbeitung  der  inneren  Erfahrung, 
psychologisch  betrachtet.,  keine  wesentlich  andere  sein  kann  als 
diejenige  der  äusseren,  so  unterscheidet  sie  sich  von  dieser  doch 
1)  hinsichtlich  der  Höhe  der  logischen  Kultur,  2)  hinsichtlich 
der  Gattung  der  begrifflichen  Gebilde. 

Die  erste  Abweichung  ergiebt  sich  unmittelbar  aus 
dem  Gebot  des  Schweigens.  Allerdings  ist  dasselbe  nicht  buch- 
stäblich zu  nehmen.  Dass  zwischen  dem  Fühlen  und  dem  Thun 
gesprochen  werden  dürfe,  beweisen  Pestalozzis  eigne  Angaben 
über  die  Art,  wie  er  sich  der  Gefühle  seiner  Kinder  versichert 
habe.  Aber  er  scheint  zu  der  Ansicht  hinzuneigen,  dass  die 
Rede  mit  der  Sicherstellung  des  moralischen  Urteils  ihr  Ziel 
erreicht  habe  -.  Denn  die  Worte  sind  „gefährliche  Zeichen** 
(Stnz.  Br.,  35,  38);  nicht  bloss  weil  sie  sich  leicht  einstellen, 
wo  Begriffe  fehlen  —  diese  Gefahr  ist  allgemein,  aber  kann 
beseitigt  werden  —  sondern  weil  sie,  meint  P.,  notwendig 
das  Gefühl  verflachen:   „Man  kann  die  Kinder  das  geweckte 


'  Hier  zeigt  sich  neuerdings,  dass  die  Fertigkeit  bei  P. 
nicht  eine  der  Anschauungs-  und  ßegriflfsstufe  folgende  Formal- 
stufe sei.  Das  Üben  hat  auf  dem  ethischen  sowenig  als  auf 
dem  ästhetischen  und  technichen  Gebiete  die  logische  Kultur  des 
Gedankenkreises  abzuwarten. 

*  „Der  Gedanke,  das  schön  sagen  zu  lernen,  was  man  gut 
thun  soll,  sei  ferne  von  der  Führung  des  Hauses  und  nie  ent- 
weihe das  eingeübte  Spielwerk  des  Schwatzens  die  heilige 
Zunge  des  Armen  ...  sie  (sc.  die  Liebe)  lebe  im  sti.len,  ge- 
schlossenen Gefühl  und  äussere  sich  nur  durch  Thaten  der 
Hülfe  und  Thränen  der  Reue"  (Relig.  Bild,  der  Armen,  Sevff. 
Xin,  423). 
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Leben  höherer  Gefahle  dem  gemeinen  Auge  und  Ohr  des  Neu- 
gierigen nicht  vorweisen  und  aussprechen  machen  .  .  .  wie  die 
geweckten  Kräfte  ihres  Geistes  .  .  .  Man  soll  es  nicht,  und 
wo  man  es  will,  gieht  man  gerade  dadurch  der  reinen  sittlichen 
und  religiösen  Stimmung  in  ihrem  Wesen  den  Tod"  („Ansichten*^ 
Einleit.  50).  Daher  —  so  muss  man  schliessen  —  kann  die 
Begriffsbildung  auf  intellektuellem  Gebiete,  wo  keine  Gefühle 
zu  schonen  sind,  durch  Zusammenstellen  oder  Vergleichen  und 
abermaliges  Vergleichen  der  Objekte  oder  ihrer  Erinnerungs- 
bilder beliebig  geleitet  und  vervollkommnet  werden  —  auf  dem 
sittlichen  und  religiösen  Gebiete  muss  sie  dem  psychischen 
Mechanismus  überlassen  und  daher  auf  einer  niedrigeren  Stufe 
stehen  bleiben. 

Indessen   sind    diese  gegen    den  damaligen  Wort-  und  Ge- 
dächtsniskram    im    Religionsunterricht    gerichteten    (Stnzbr.    57) 
und  daher    etwas   rhetorisch    gefärbten  Sätze    schwerlich    buch- 
stäblich   zu   nehmen.     Im   „Schw.  Ges."  (54)    erklärt    P.  sogar 
ausdrücklich,  dass  die  Kinder  (es  ist  auch  hier  von  den  Kindern 
der  Armen  die  Rede)  in  religiöser  Hinsicht  dahin  gebracht  werden 
sollen,    „sich  über  alles  Erhebende   und  Bildende    des  religiösen 
Sinnes  in  aller  Einfachheit  und  Unschuld,  aber  in  aller  Wärme 
des  Glaubens  und  der  Liebe  selbständig  ausdrücken  zu  können." 
Wenn    man    aber     die    verschiedenen    Äusserungen    Pestalozzis 
gegeneinander  hält,    so  geht    seine  Meinung    doch  unverkennbar 
dahin,    dass    die    begriffliche  Form    der  moralischen  Erkenntnis 
auf  keinen  Fall    mit   einer  Schwächung    des  ursprünglichen  Ge- 
fühls   erkauft    werden    dürfe,    weil    sie    sonst    sofort   in  „Maul- 
braucherei   und    Schriftgelehrten geschw ätz"  ausarte  („Ansichten" 
ib.,  „Stnz.  Br.'^  57)  ja    dass    schon    auf   der    Anschauungsstufe 
das  Kind,  namentlich    in    früher  Jugend    (Stnz.    Br.  58),    nioht 
zum  Aussprechen  seiner  Gefühle  veranlasst  werden    solle,    wenn 
andere  Symptome  erkennen  lassen,    dass   es  richtig    fühlt  (vrgl. 
„Schw.  Bl."  III,  3).     Darin  scheint  der  Gedanke    enthalten  zu 
sein,    dass    in    reiferem    Alter     das    Aussprechen    der    Gefühle 
für    diese    selbst    mit    weniger    Gefahr    verbunden    und    daher 
eine    weitergehende    begriffliche    Durchbildung    der    Grundsätze 
zulässig  sei.     Doch  werden   auch  in  diesem  Falle   nachstehende 
durchaus    bestimmten  Weisungen    Pestalozzis    in    Erwägung    zu 
ziehen  sein. 

Die  Beschränkung  des  Abstraktionsprozesses  auf  dem  sittlich- 
religiöH^n  Gebiete  betrifft  nicht  nur  die  Ausbildung  der  einzelnen 
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Grundästze,  sondern  auch  das  System  derselben.  P.  will  keinen 
spezialisierten  Katechismus,  teils  weil  die  Ausbildung  eines  solchen 
über  die  Lebenssphäre  des  Zöglings  hinausführt,  teils  weil  sie 
ohne  viel  Wortemachen  nicht  möglich  ist.  Wenn  aus  dem 
„stiUen  Gang  der  menschlichen  Pflichtübung"  und  aus  „rein 
genossenen  Menschenverhältnissen'^  nur  einige  Hauptsätze 
hervorgehen  —  „wortleere  und  umfassende  grosse  Ansichten, 
Bestrebungen  und  Gefühle,"  welche  im  Gemütsleben  des  Zöglings 
das  „Übergewicht"  erlangen,  so  wird  die  Unterordnung  von 
„hundert  und  hundert"  besonderen  Wahrheiten  unter  die  allge- 
meinen Sätze,  sowie  die  Überwindung  vereinzelt  stehen  bleibender 
Vorurteile  durch  einen  „festen  und  sicheren  Takt"  sich  von 
selber  ergeben  (Stnz.  Br.  57 — 62). 

Der  zweite  Unterschied  beruht  darauf,  dass  die  Gattung 
eines  Begriffs  bestimmt  ist  durch  diejenige  des  ihm  zu  Grunde 
liegenden  Anschauungsmaterials.  Dieses  umfasst  im  vorliegenden 
Falle  Gesinnungen  und  Willensäusserungen  des  Zöglings.  Folg- 
lich ist  das  daraus  entstehende  Allgemeine  ein  Gemeinbild  von 
Wollungen,  aber  ein  Gemeinbild  des  eignen  W^ollens  und  daher 
selbst  ein  Wollen,  nämlich  ein  allgemeiner  Wille,  so  oder  so 
zu  handeln.  Sein  Inhalt  ist  somit  eine  für  sich  selbst  als  ver- 
bindlich anerkannte  und,  weil  aus  dem  eignen  Üben  und  Ver- 
suchen des  abstrahierenden  Individuums  hervorgegangen,  von 
dem  Gefühl  des  Könnens  begleitete  Norm  des  Handelns, 
d.  i.  eine  Maxime. 

Das  Ziel  der  moralischen  Bildung  sind  Maximen,  darin  liegt 
der  Schlüssel  zur  ganzen  Tugendbildungslehre  Pestalozzis.  Darum 
schreitet  sie  nicht  schon  vom  Fühlen,  sondern  von  „vollendeten 
Fertigkeiten"  ^  zur  Ableitung  von  Regeln.  Darum  bleibt  sie  in 
eine  Sphäre  eingeschlossen ,  in  welcher  zum  Übergang  vom 
Fühlen  zum  Thun  reichliche  Gelegenheit  geboten  ist,  das  Leben 
des  Zöglings^.  Darum  erwartet  P.  von  einem  über  diese 
Sphäre  hinausgreifenden  Religionsunterricht  keine  Förderung  der 
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*  Dieser  Ausdruck  ist  zwar  ungenau,  da  die  Bildung  der 
Maxime  nicht  erst  mit  der  Vol  lendung  der  Fertigkeit,  sondern 
schon  während  des  Übens  beginnt. 

*  Die  Schule  mit  ihrem  dürftigen  Umgang  steht  daher 
nach  P.  nur  in  einem  mittelbaren  Verhältnis  zur  sittlichen 
Bildung;  die  höchste  Leistung,  zu  der  sie  es  bringen  kann,  ist 
das  reine  Bildungsstreben.  Einen  unmittelbaren  Einfluss  auf 
die  sittliche  Bildung  vermöchte  nur  ein  hochentwickeltes  Schul - 
leben  auszuüben. 
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Charakterbildung.  Denn  vermöchte  ein  solcher  auch  das  mo- 
ralische Gefühl  intensiv  genng  zu  erregen  (was  P.  bestreitet), 
so  wäre  er  doch  ausser  Stande,  dem  Zögling  die  Zuversicht 
oder  auch  nur  einen  Vorgeschmack  des  Könnens  zu  geben,  und 
brächte  es  daher  nur  zu  Lehrsätzen,  nicht  zu  Grundsätzen,  zu 
frommen  Wünschen,  nicht  zu  Entschlüssen.  Wie  sehr  P.  ander- 
wärts dem  Wortrealismus  huldigte,  hier  hinderte  ihn  ein  wahrer 
horror  verbi  daran,  der  Frage  näher  zu  treten,  ob  ein  mora- 
lischer und  religiöser  Unterricht  nicht  doch  unter  Umständen 
der  Maximen-Bildung  förderlich  sein  könnte.  Da  er  von  einem 
solchen  auch  bei  der  Gewinnung  der  inneren  Anschauungen 
absieht,  so  bleibt  für  einen  eigentlichen  Religions-  und  Moral- 
unterricht in  seinem  ganzen  System  keine  Stelle.  Daraus  erklärt 
sich  der  Vorwurf  der  Irreligiosität,  welchen  Zeitgenossen  gegen 
die  Methode  erhoben.  Da  sie  in  Pestalozzis  Schriften  Veranstal- 
tungen des  Unterrichts,  woran  sie  in  erster  Linie  zu  denken 
gewohnt  waren,  vergeblich  suchten  und  darin  überdies  die  ihnen 
nötig  scheinende  Fürsorge  für  die  Überlieferung  des 
historischen  Christentums  vermissten,  so  mussten  sie  notwendig 
zu  jenem  Urteile  kommen,  dass  die  Methode  die  sittlich-religiöse 
Seite  der  Erziehung  vernachlässige. 

Freilich  beruhte  diese  Kritik  auf  der  doppelten  Unrichtig- 
keit, dass  sie  erstens  Pestalozzis  Lehre  von  der  Führung,  der 
Erziehung  durch  Umgang,  gänzlich  übersah,  und  zweitens  seine 
Abneigung  gegen  einen  frühzeitigen  Religionsunterricht^  auf 
Rechnung  einer  angeblichen  religiösen  Indifferenz  setzte,  während 
einzig  seine  psychologische  Überzeugung:  Worte  helfen  nicht! 
dafür  massgebend  war. 

P.  bezeichnet  seine  Tugendbildungslehre  als  den  Schluss- 
stein seines  ganzen  Systems  („W.  G."  XIII,  1).  In  der  That 
ist  es  der  Punkt,  in  welchem  alle  Fäden  zusammenlaufen.  Der 
Bethätigung  der  Gesinnung,  welche  die  sittlich-religiöse  Bildung 
pflanzen  will,  müssen  die  physische  und  die  intellektuelle  Bil- 
dung ihre  Kräfte  leihen,  damit  jene  innere  Einheit  entstehe, 
welche  P.  als  die  Gemeinkraft  der  Menschlichkeit  be- 
zeichnet. 


^  Religionsunterricht,  nicht  religiöse  Belehrung  über- 
haupt. Vergl.  Religiöse  Bildung  der  Kinder  der  Armen  (Seyff. 
XIIl,  420):  „Frühe  werden  die  Kinder  dieses  Hauses  mit  allem, 
was  aus  der  Bibel  ihr  Gemüt  zu  ergreifen  und  zu  Gott  und 
Christo  zu  erheben  geeignet  ist,  bekannt  gemacht." 
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Aber  diese  erscheint  nicht  als  ein  allgemeiner  Humanitäts- 
begriflf,  sondern  in  der  durch  die  Individuallage  des  Zöglings 
bedingten  konkreten  Form.  Die  individueUe  Lebenssphäre  des- 
selben ist  der  objective  Berührungspunkt  aller  Erziehungsver- 
anstaltungen. Die  Geistesbildung  hat  sie  von  der  intellektuellen, 
die  Kunstbildung  von  der  physischen  und  technischen  Seite,  die 
Herzensbildung  von  Seite  der  „Rechts-  und  Sittlichkeitsverhält- 
nisse, in  denen  das  Kind  durch  sein  Dasein  und  seine  Um- 
gebungen steht,"  ins  Auge  zu  fassen  und  von  da  aus  eine  das 
Ganze  seiner  Lage  umfassende  Lebensanschauung  zu  begründen. 
So  entsteht  ein  innerer  Zusammenhang  unter  den  Bil- 
dungsobjekten. Dass  dieser  kein  zufälliger,  sondern  ein  be- 
absichtigter ist,  durch  welchen  die  Entstehung  der  subjectiven 
Einheit,  der  Gemeinkraft,  begünstigt  werden  soll,  ergiebt  sich 
daraus,  dass  P.  nicht  nur  im  Grossen  und  Ganzen,  sondern  auch 
hinsichtlich  einzelner  Teilgebiete  der  Bildung  innere  Überein- 
stimmung fordert:  das  ABC  der  Gliederübungen  soll  mit  dem  ABC 
der  Sinnenübungen  und  den  Elementen  der  Zahl-  und  Formen- 
lehre („W\  G"  XII,  8),  die  Übungen  der  Anschauungs-, 
der  Sprach-  und  der  Denkkraft  sollen  unter  sich  in  festen 
sachlichen    Zusammenhang   gebracht   werden  (vrgl.  S.  75). 

So  führt  die  Untersuchung  der  Erziehungsmittel  zu  einer 
Bestätigung  der  Erziehungszwecke.  Das  doppelte  Ziel,  welchem 
alle  methodischen  Veranstaltungen  den  Zögling  zuzubilden 
streben,  ist  nach  einem  Ausdrucke  des  Stanzer  Briefes  (63): 
„Einigkeit  seiner  selbst  mit  sich  selbst"  und  „Harmonie  seines 
Wissens  mit  seinen  Verhältnissen",  d.  i.  Menschlichkeit  in  der 
ihm  —  caeteris  paribus  —  am  wahrscheinlichsten  bestimmten 
Lebenslage. 

Überblicken  wir  von  hier  aus  das  Ganze  der  bisher  dar- 
gelegten Ideen  Pestalozzis,  so  zeigt  es  sich,  dass  sein  paeda- 
gogisches  Denken  nicht  bei  einzelnen  didaktischen  Reformen 
stehen  blieb,  sondern  in  grossen  Zügen  einen  wohlerwogenen, 
in  sich  einheitlichen  Erziehungsplan  umfasste.  Wenngleich 
er  denselben  nirgends  in  systematischer  Ordnung  dargelegt  hat, 
so  beweist  doch  die  innere  Übereinstimmung  der  über  ein  halbes 
Jahrhundert  sich  erstreckenden  partiellen  Ausführungen  desselben, 
dass  er  in  ihm  wirksam  war.  Darin  liegt  zugleich  eine  nach- 
trägliche Rechtfertigung  des  in  der  vorstehenden  Abhandlung 
unternommenen  Versuchs,  einmal  dieses  Ganze  als  solches  zu 
erkennen  und  Mittel  und  Zwecke  gegen  einander  abzuwägen. 
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So  wenig  auch  ein  erster  Versach  dieser  Art  daraof  rechnen 
darf,  in  allen  Teilen  das  Richtige  getroffen  zu  haben,  so  macht 
er  doch,  eben  dadurch,  dass  er  unternommen  wird,  aaf  eine 
von  P.  selbst  gestellte  Aufgabe  aufmerksam.  Diese  ergiebt  sich 
gleich  zu  Beginn  des  folgenden  Abschnittes,  in  welchem  die 
Pestalozzis  eigner  Forschung  zu  Grunde  liegenden  Prin- 
zipien hinsichtlich  der  Ziele  und  Wege  einer  Erziehungswissen- 
schaft untersucht  werden  sollen. 
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Vita. 

Ich,  Heinrich  Theodor  Wiget,  Sohn  des  Erziehungsrats 
Heinrich  Wiget,  reform.  Confession,  bin  geboren  am  4.  September 
1850  zu  Altstaetten  im  Ct.  St.  Gallen.  Meine  allgemeine  Bil- 
dung erhielt  ich  an  der  Realschule  daselbst  und  am  Gymnasium 
in  St.  Gallen.  Ab  Michaeli  1870  besuchte  ich  2  Semester  die 
Universität  Leipzig,  war  dann  bis  Frühjahr  1873  lehrend 
und  lernend  in  Vevey  und  London,  hernach  2  Jahre  als  Lehrer 
in  der  Erziehungsanstalt  meines  Vaters  in  Rorschach  thätig, 
bezog  Ostern  1875  wieder  die  Universität  Leipzig,  woselbst 
ich,  zuletzt  als  Oberlehrer  an  der  akademischen  Übungsschule 
von  Prof.  Ziller,  Philosophie  und  Pädagogik  studierte.  Im 
Herbst  1877  kam  ich  als  ordentlicher  Lehrer  an  das  gross- 
herzogliche Seminar  zu  Weimar,  im  Januar  1880  als  Seminar- 
director  nach  Chur,  um  mich  Michaeli  1889  abermals  nach 
Leipzig  zu  wenden.  Während  meines  dreimaligen  Aufenthalts 
an  der  Leipziger  Universität  besuchte  ich  Vorlesungen,  bezw. 
Seminare  und  Übungen  bei  folgenden  Herren  Pi'ofessoren  und 
Docenten,  denen  allen  ich  mich  zu  grossem  Danke  verbunden 
fohle :  HH.  v.  Bahder,  Curtius,  Drobisch,  Ebert,  Fechner,  Glöckner, 
Heinze,  Hildebrand,  Külpe,  Masius,  Merkel,  Ritschi,  Strümpell, 
Wundt,  Fr.  Zarncke,  Ziller,  Zöllner. 
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Dniok  von  G.  Pät«,  Naumburg  ft.  8. 
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